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Forord

To leererike ar pa master i endringsledelse er ved veis ende. Det foles ikke lenge siden jeg
mette spent opp pa campus en augustdag i 2021. Hjemme hadde jeg en gutt pa tre ar og en
jente som akkurat hadde rundet sin forste fodselsdag. En kan trygt si at jeg var spent pa
hvordan kombinasjonen mellom fulltidsstudier, jobb og smébarnslivet skulle bli.

Gjennom studiene har vi blitt presenterte for utallige teorier innenfor organisasjon og ledelse
som Vi etter beste evne har forsekt & oversette til praksis i prosjekt- og eksamensoppgaver.
Dette har jeg, som har noen érs erfaring innenfor ledelse, kjent har vert bade lererikt, men
samtidig veldig utfordrende. Derfor vekket det en interesse i meg; Hvordan oppleves det for
studenter som kommer rett fra bachelor og uten yrkeserfaring a knytte sammen teori og
praksis, nar de kun har erfaring med det ene momentet? Hva kunne vart gjort for a i storre
grad hjelpe studenter & koble momentene sammen, og dermed hjelpe dem nér de skal over
broen fra akademia til praksis? Disse refleksjonene har vekket en serlig nysgjerrighet hos
meg, og de har derfor fungert som en bakgrunn for utarbeidelsen av masterprosjektet.

N4 er studenttilvaerelsen er forbi. Gutten har blitt fem, og jenta runder snart tre. Siste semester
fullferes med blandede folelser. Siden augustdagen i 2021 har livet vert preget av harde
prioriteringer og darlig samvittighet. Samtidig ser jeg tilbake pa de to siste drene med en stor
takknemlighet for nyervervet kunnskap, og stolthet over det jeg har utrettet tross ikke-ideelle
rammefaktorer. Likevel skal jeg ikke ha @ren alene. Bak meg har det stitt et solid
stotteapparat som bade har hjulpet og heiet.

Forst og fremst vil jeg rette en takk til veilederen min, Qystein Hatteland, for god oppfelging
og visdom. Du har apnet blikket mitt for hva endringsledelse handler om — takk. Sa vil jeg
takke alle respondentene som har stilt seg disponible til intervju. Jeg skulle gjerne tatt en prat
med dere alle igjen. En takk gér ogsa til de dugelige medstudentene mine. Studietiden hadde
ikke vaert det samme uten dere — gleder meg til fortsettelsen. Jeg vil ogsa rette en takk til
familie som har hjulpet med barnepass og korrekturlesing, og venner som har heiet meg frem.
En takk ma ogsd g til lederen min for enorm fleksibilitet og stette nér jeg har trengt det.

Sist men ikke minst mé jeg rette en takk til han som nok har kjent mest pa prisen det har
kostet & sende mor i huset pd masterstudium. Marius — takk for at du hele veien har heiet og
hatt troen pa meg nér jeg har trengt det som mest. Du har tatt fullt ansvar hjemme, og du har
gjort det som den storste selvfelge. Dermed er det ikke tilstrekkelig & si at jeg klarte dette. Vi
klarte det!

Nerbg, juni 2023
Anja Normann Bjorheim

«Start with yourself if you want to improve the worldy
(van den Broek, 2005, s. 51).
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Sammendrag

Dette forskningsprosjektet tar utgangspunkt i laeringsutbyttebeskrivelsen generell kompetanse
1 Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang lcering (NKR) og evalueringsrapporter fra
NIFU og NOKUT. Oppgaven har som siktemaél & belyse problemstillingen; Hvordan kan
leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom akademikere og
praktikere? Fokuset rettes mot hva som kan ilegges dette leeringsutbyttet, og hvordan et okt
leringsutbytte 1 generell kompetanse i ledelse potensielt kan styrke broen for studenter som
gér fra & veere akademikere til 4 bli praktikere. Oppgavens hypotese er at broens
«byggemateriale» tradisjonelt sett har bestdtt av leeringsutbytte i kunnskap og ferdigheter, og
at generell kompetanses funksjon som broforsterker ikke er tilstrekkelig anerkjent. Dermed
antas det videre at det blant undervisere pa masterprogram i ledelse ikke er en enhetlig
forstaelse av hva som kan ilegges generell kompetanse i ledelse, og hvordan man velger a
legge opp undervisningsmetoder med hensyn til dette leeringsutbyttet. Det antas at det er
lokale variasjoner bade pé de ulike undervisningsinstitusjonene, men ogsé hos den enkelte
underviser. Variasjonene vil antakeligvis pavirke hvordan broen blir og fungerer pa det
enkelte studieprogram- og emne.

Oppgaven gir en inngdende beskrivelse i hvordan en utfra de teoretiske og empiriske funnene
kan ilegge leringsutbyttekategorien generell kompetanse et innhold i ledelse. Hovedlinjene i
denne forstielsen er at det viktigste redskapet en leder har er en selv (Scharmer, 2018). Dette
kan forstds som & ha innsikt i seg selv ved & forsta sine egne systemer for tenking,
forbindelsen og forskjellen mellom ens intuisjon og rasjonalitet, og samtidig forsta sine
blindpunkter og ens potensielle innvendige feilkilder i avgjerelser og vurderinger. En ma
forsta sin innvendige tilstand i form av hvilke mekanismer som styrer ens handlinger, og
hvordan en kan bli kjent med disse 1 henhold til & lede seg selv til nye handlingsmenstre. Som
leder mé en i tillegg ha ansvarsfelelse for seg selv og organisasjonen en jobber i. Som student
kan man erverve dette ved a tilegne seg analytiske og kritiske evner som en far nyttet bade nér
en blir kjent med ens innvendige tilstand, men ogsé i internalisering av de vitenskapelige
teoriene. Dette anses i oppgaven som en kompleks, men essensiell gvelse. Videre vises det til
at et viktige moment som ma vere tilstede i undervisningen i henhold til at dette
leringsutbyttet i generell kompetanse skal kunne oppnas, er det Gert Biesta beskriver som
subjektivering og kvalifisert frihet.

I den empiriske undersekelsen er det benyttet kvalitativ metode i form av intervju med seks
undervisere. Undersegkelsen gir dermed et forenklet bilde av en kompleks virkelighet, og
funnene er for snevre til at de kan generaliseres. Resultatene av undersgkelsen viser at det er
variasjoner bade i hvordan generell kompetanse forstds individuelt, men ogsa hvorvidt det er
en kollegial forstaelse pa studieprogrammene av leringsutbyttekategorien generell
kompetanse. Undersekelsen viser ogsé kontraster mellom respondentene i hvilken grad de
anvender leringsutbyttebeskrivelsene i egne emneplaner nér de utformer
undervisningsoppleggene sine. Det vises til spraklig uklarhet i kvalifikasjonsrammeverket og
akademia, og utfordringer med 4 skille leeringsutbyttekategoriene i NKR fra hverandre. I
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tillegg peker respondentene pa at det er et gap mellom tid til radighet og omfanget pa
arbeidsoppgavene deres.

I henhold til & bygge bro over gapet, kan et leeringsutbytte i generell kompetanse bidra til at
studentene selv fungerer som en broforsterking mellom akademikere og praktikere. Som svar
pa problemstillingen, er konklusjonen at funksjonen generell kompetanse har som
broforsterker vil avhenge av 1) hva som ilegges et laringsutbytte i generell kompetanse
lokalt, 2) studentens evne til selv & ta ansvar for sin egen livslange lering, og 3)
undervisningen ma tilrettelegges pa en mate slik at studenter far erfaring med kvalifisert
frihet.

Abstract

This project fucus on the description of the learning outcome in the category general
competence in the Norwegian Qualifications Framework for Lifelong Learning (NQF) and
evaluation reports from NIFU and NOKUT. The aim of the assignment is to explore the issue;
How can general competence contribute to strengthen the bridge between academics and
practitioners? The focus is on how to understand this category, and how an increased learning
outcome in general competence in management can potentially strengthen the bridge for
students who go from being academics to becoming practitioners. The hypothesis is that the
"building material" of the bridge has traditionally consisted of learning outcomes in
knowledge and skills, and that the function of general competence as a bridge reinforcer is not
sufficiently recognized. It is further assumed that there is not an uniform understanding
among lecturers on master’s program in management of what can be taught in general
competence in management, and how to form the teaching methods according to this learning
outcome. It is assumed that there are local variations both at the teaching institutions, but also
within the individual teacher. The variations will probably affect how the bridge looks and
functions on the individual study program and -subject.

The assignment provides an thorough suggestion of how general competence in management
can be defined as based on the theoretical and empirical findings. The main lines of this
understanding are that the most important tool a leader has is one self (Scharmer, 2018). This
can be understood as having insight into one self by understanding one's own systems of
thinking, the connection and difference between one's intuition and rationality, and at the
same time understand one's blind spots and one's potential internal sources of error in
decisions and judgments. One must understand one's inner state in terms of which
mechanisms that affect one's actions, and how one can become familiar with these in order to
lead oneself to new patterns of action. As a leader, you must also have a sense of
responsibility for yourself and the organization you work in. As a student, you can acquire
this by acquiring analytical and critical skills that you can use both when you get to know
your inner state, but also in internalizing the scientific theories. This is considered in the thesis
as a complex, but essential exercise. In accordance for this learning outcome to take place, it



is pointed out an important aspect that needs to be present in the education. This is what Gert
Biesta describes as subjectivation and qualified freedom.

In the empirical research, a qualitative method was used in the form of interviews with six
teachers. The survey gives a simplified picture of a complex reality, and the findings are too
narrow to be generalized. The results of the survey show that there are variations both in how
general competence is understood individually, but also whether there is an understanding
among the colleagues at the two programs. The survey also shows contrasts between the
respondents in whether they use the descriptions of the learning outcomes in their own subject
when designing their lectures. The respondents points out the linguistic vagueness in the NQF
and academia, and challenges in separating the learning outcome categories in the NQF from
each other. In addition, the respondents point out that there is a gap between the time
available and the quantity of their work tasks.

According to bridging the gap, a learning outcome in general competence can contribute to
the students themselves acting as a bridge reinforcement between academics and practitioners.
In relation to the problem, the conclusion is that this function will depend on 1) what is
imposed as a learning outcome in general competence locally, 2) the student's ability to take
responsibility for their own lifelong learning and 3) the teaching must be organized in such a
way that students gain experience with qualified freedom.
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1 Innledning

Gapet mellom akademikere og praktikere har vaert anerkjent og forsket pa i mange ar. Det &
lykkes med & overfore evidensbaserte teorier til utevende handlinger i praksisfeltet er en kjent
utfordring i de fleste organisasjoner og pa tvers av utdanningsdisipliner i bade offentlig og
privat sektor. Otto Ottesen peker pa at nye og tidligere undersekelser viser at bade de som har
tatt etterutdanning og kompetanseutviklingsprogrammer i liten grad lykkes med & overfore og
a ta 1 bruk denne nyervervede kunnskapen i praksis. Ottesen stiller spersmal ved hvorfor dette
gapet mellom teori og praksis eksisterer, og hvorfor denne kunnskapsoverferingen er sa
utfordrende (Ottesen, 2011b, s.17). Dette prosjektet vil omhandle brobyggingen over dette
gapet som eksisterer mellom akademikere og praktikere, og hvordan broen potensielt kan
styrkes gjennom ledelsesprogram pa masternivd. Videre i dette kapitlet vil det gis beskrivelse
av bakgrunnen for tematikken, problemstilling, avgrensning og operasjonalisering, metode og

oppgavens oppbygging.

1.1 Bakgrunn

Prosjektet tar utgangspunkt i arbeidet med de nasjonale foringene for
utdanningsinstitusjonene som presenteres i Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang
leering (NKR). NKR ble fastsatt av Kunnskapsdepartementet 15. desember 2011. Selve
arbeidet med kvalifikasjonsrammeverket har som malsetting & gjore utdanningssystemene mer
forstaelige nasjonalt og internasjonalt, tilrettelegge for gkt mobilitet innenfor og mellom
landegrenser, samt bidra til mer fleksible leeringsveier som dermed kan bidra til & styrke
livslang lering (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 4). I NKR vektlegges det at studenters
forventede leeringsutbytte skal beskrives ut fra kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell
kompetanse. Laringsutbyttebeskrivelsene skal bidra til at leering blir mer transparent og
forstaelig. I tillegg skal de ha en funksjon som kontrakt mellom institusjon og student, samt gi
informasjon ut til arbeids- og samfunnslivet om hva en kan forvente av kvalifikasjoner
(NOKUT, 2023c). NKR gir ikke konkrete og fagspesifikke leringsutbyttebeskrivelser. Det
har heller funksjonen som en overordnet standard for hvordan en strukturerer
leringsutbyttebeskrivelsene og hvilket sprék standarden benytter (NOKUT, 2023b).

Laeringsutbyttebeskrivelsene har en viktig funksjon som pedagogisk verkteay. De kan
anvendes 1 arbeidet med & utforme, utvikle og revidere de ulike pedagogiske oppleggene samt
undervisnings- og vurderingsformene. Dermed skal leringsutbyttebeskrivelsene innga som et
verktoy 1 arbeidet med & heve kvaliteten pd utdanningene. Arbeidet med
leeringsutbyttebeskrivelser snur ogséd oppmerksomheten vedrerende hva det er som skal
utgjere utdanningen. Fra & konsentrere utdanningen rundt momenter som pensum, eksamen
og arbeidstimer, vil en heller fokusere pa om og hvordan det pedagogiske opplegget og
vurderingsformene er egnet i henhold til & oppna det enskelige leringsutbyttet. I tillegg kan
arbeidet med leringsutbytte og leringsutbyttebeskrivelser bidra som verktey for & kartlegge
og balansere hvilke behov arbeidslivet har, og hva som er forventet av faget og fagmiljoet.
Dette kan medfere utdanninger med hoy kvalitet (NOKUT, 2023c). Ut fra denne beskrivelsen,
kan en tolke det som at leringsutbyttebeskrivelsene i NKR har en viktig rolle i utformingen



av undervisningen, og kontakten mellom undervisningsinstitusjon, studentene og arbeids- og
samfunnslivet, nettopp fordi de har funksjonen som kontrakt mellom de ulike partene. En kan
dermed anta at arbeidet med leringsutbyttebeskrivelsene potensielt vil kunne pavirke
brobyggingen mellom akademia og praksis.

Videre vil det gis en beskrivelse av avgrensningen, problemstillingen og operasjonaliseringen
som har ledet til utviklingen av forskningsspersmalene.

1.2 Avgrensning, problemstilling og operasjonalisering

Et sted det gér an & studere hvordan broen mellom akademikere og praktikere blir til 1 praksis,
er hvordan laringsutbyttebeskrivelsene anvendes som pedagogiske verktoy. Dermed forer
dette videre til prosessen med a formulere og begrunne leringsutbyttebeskrivelser for
studieprogram og -emner i ledelse/endringsledelse, og sammenhengen disse har med
undervisningsmetodene som nyttes for 4 oppna disse laeringsutbyttene. Som tidligere nevnt,
vektlegges det i NKR at studenters forventede laeringsutbytte skal beskrives ut fra kategoriene
kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse (NOKUT, 2023b). Hvilken péavirkning
kvalifikasjonsrammeverket har hatt pa utarbeidelse av program- og emnebeskrivelser samt
undervisningsoppleggene per dags dato, blir blant annet presentert i to ulike rapporter. Den 3.
november 2022 publiserte nemlig NOKUT rapport 2022:18 Evaluering av Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering (NKR), delrapport 1, og den 5. desember 2022
publiserte NIFU rapport 2022:29, Bruken av leeringsutbyttebeskrivelser. En
kunnskapsoppsummering. 1 korte trekk viser rapportene til at det mellom
utdanningsinstitusjoner er delte meninger om forstielsen av kvalifikasjonsrammeverket og
leringsutbyttebeskrivelsene, og det er variasjoner i hvilken grad disse anvendes. Det
fremkommer at serlig de storre institusjonene for heyere utdanning uttrykker skepsis til NKR.
De hevder at leringsutbyttebeskrivelsene oppfattes som bade instrumentelle, vanskelige og
tvetydige verktoy for & administrere og styre studieprogrammer. Det kommer blant annet frem
at flere mener at spraket i kvalifikasjonsrammeverket er unedvendig komplisert for ansatte,
studenter og praksisveiledere og at det av den grunn vil vare innskrenkende for det
pedagogiske arbeidet. I tillegg beskriver de hoyere utdanningsinstitusjonene at de
instrumentelle feringene gjor der utfordrende a skille mellom leringsutbyttet i kategoriene
kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse. Kategorien de opplever minst utfordringer
med er kunnskap (Flobakk-Sitter & Fossum, 2022; Aarstad, et al., 2022).

I oppgavekonteksten vil broen forstds som laeringsutbyttet i de formelle studieprogrammene
som gis av universiteter og vitenskapelige heyskoler i inn-og utland. Videre kan en tenke at
broens «byggemateriale» tradisjonelt sett har bestatt av studenters leringsutbytte nar det
kommer til kunnskap og ferdigheter. Som student presenteres en for et stort mangfold av
evidensbaserte teorier og ferdigheter som kommende ledere kan ha behov for i henhold til &
forsta ledelse og organisasjonsutvikling, og for & kunne fungere i sin yrkesaktive rolle.
Eksempler pa dette kan vere alt fra tradisjonelle organisasjonsteorier som taylorismen,
Webers byréakratiteori og Human relations, til nyere forskning som eksempelvis Peter Senges
fem disipliner for leerende organisasjoner. «X-faktoren» nar det kommer til & styrke



byggematerialet i broen mellom akademikere og praktikere kan derimot antas & vaere knyttet
til leeringsutbyttet 1 generell kompetanse. Noen sgk 1 program- og emneplaner pa
utdanningsinstitusjoners hjemmesider viser variasjoner i leringsutbyttebeskrivelsene, sarlig
under kategorien generell kompetanse. Formuleringer som omhandler det & kommunisere
faglige problemstillinger og anvende kunnskap og ferdigheter gér igjen flere steder. Likevel er
det enkelte studieprogram og -emner som utelater kategorien generell kompetanse helt fra
leringsutbyttebeskrivelsene. Dette kan vitne om at laeringsutbyttebeskrivelsene sin funksjon
som pedagogisk verktay og kontrakt mellom undervisningsinstitusjon, student og arbeidsliv,
ikke er blitt tatt til folge av alle akterene. Dermed kan en stille spersmél ved i hvilken grad
leeringsutbyttebeskrivelsene nyttes i utarbeidingen av program-, emneplaner og det
undervisningspedagogiske, og hva som er arsaken til at generell kompetanse utelates fra
planene? En antakelse kan vaere at det per na ikke finnes en enhetlig og dekkende forstielse
av hva som kan oppfattes som generell kompetanse i ledelse og endringsledelse. Dette kan
gjenspeiles 1 NIFU- og NOKUT-rapportenes problematisering av a dele laeringsutbyttet inn 1
kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse, og som enkelte program- og
emnebeskrivelser er eksempler pd. Den underliggende hypotesen for dette prosjektet er derfor
at hvordan generell kompetanse forstds, og foringene denne forstaelsen gir for maten
undervisningsoppleggene utformes, vil ha avgjerende betydning for hvordan broen i de
konkrete studieprogrammene blir og fungerer. En kan stille spersmél ved hvordan
undervisningen legges til rette for studenters leringsutbytte, serlig med hensyn til generell
kompetanse, dersom formuleringene i program- og emnebeskrivelsene ikke gir noen tydelig
leringsutbyttebeskrivelse 1 nettopp generell kompetanse. P4 bakgrunn av dette, lyder
oppgavens problemstilling som folger;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

En kan stille spersmal ved hvilken effekt nasjonale foringer som kvalifikasjonsrammeverket
vil ha pa organisasjoner i form av universiteter og hayskoler, samt organisasjonsmedlemmene
i disse. Ut fra forskning om det institusjonelle organisasjonsperspektivet er det tenkelig at
effekten av disse foringene vil pavirkes av lokale forutsetninger og forhold i de
organisasjonene som tilbyr undervisning pd masterniva i ledelse/endringsledelse. Et viktig
bakteppe for oppgaven er derfor det institusjonelle, og delvis det ny-institusjonelle,
organisasjonsperspektivet, og institusjonens respons pa endringer fra nasjonalt hold. Verken
organisasjonene eller akterene som tilbyr utdanningene er tomme kar som kan fylles med nytt
innhold. De innehar bade bevisste og ubevisste ontologiske og epistemologiske antakelser
som vil pavirke deres forstdelse av de overordnede feringene, og i hvilken grad disse
foringene vil medfere endring i deres innarbeidede handlinger. I hvilken grad disse
antakelsene vil sile ut og omdanne de overordnede foringene til lokale handlinger, vil kunne
gi bestemmelser for hvordan broen vil se ut og fungere pa de ulike lokasjonene der
undervisningen gis. Dermed er det aktuelt i dette prosjektet & underseke hvilke mekanismer
man kan anta vil pavirke — og potensielt forsinke — effekten av de nasjonale foringene; bade
organisasjonsmessige og individuelle. For & besvare problemstillingen, vil det i denne
oppgaven dermed gjores forsek pad & definere generell kompetanse som en noe mer enn



kunnskap og ferdigheter, og prove a gi denne et innhold som beskriver hvordan den kan vere
brobyggende mellom teori og praksis. Ut fra et institusjonelt perspektiv vil det samtidig bli
undersekt hvilke mekanismer som potensielt kan bidra til & forsinke denne brobyggingen. I
henhold til 4 underseke dette videre, ser oppgavens problemstilling og forskningsspersmal ut
som folger:

Problemstilling:
Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

Forskningsspersmal:
1. Hva er undervisere pa masterprogram i ledelse sin oppfatning av generell
kompetanse?

2. Hvordan kan undervisningen tilrettelegges for d styrke studenters leeringsutbytte i
generelle kompetanse?

3. Hvilke mekanismer kan potensielt pavirke arbeidet med
leeringsutbyttebeskrivelsene og generell kompetanse, og dermed pavirke broen?

1.3 Metode

Dette er en kvalitativ studie som avgrenser seg til to ulike ledelsesprogram pa masterniva.
Siden NOKUT-rapporten viser til at det serlig er de storre hoyere utdanningsinstitusjonene
som er kritiske til NKR og leringsutbyttebeskrivelsene, har valget falt pa respondenter fra to
masterprogram i ledelse lokalisert pé to ulike universiteter i Norge. For & kunne belyse noen
av de lokale variasjonene kvalifikasjonsrammeverket har hatt pa undervisningsoppleggene, er
det utfort kvalitative intervju med tre ulike respondenter fra hvert studieprogram. Dermed er
det gjennomfort intervju med totalt seks respondenter. Funnene fra de kvalitative intervjuene
gir et forenklet bilde av en kompleks virkelighet. Siden undersgkelsen bare tar for seg to ulike
studieprogram, med seks ulike forelesere, er funnene for snevre til at de kan generaliseres. De
gir likevel noen indikasjoner pd hvordan enkelte undervisere oppfatter og arbeider med
leringsutbyttebeskrivelsene individuelt og kollegialt, og da sarlig generell kompetanse.
Samtidig kan undersekelsen gi noen indikasjoner for hvordan de utformer
studieprogrammene- og emnene med hensyn til leringsutbyttebeskrivelsene, og hvilke
undervisningsmetoder som velges med sikte pé leringsutbytte i generell kompetanse.

1.4 Oppgavens oppbygging

I kapittel 2 Teorigrunnlag vil det redegjores for oppgavens teoretiske ramme. I kapittel 3
Arbeidsform og metoder gis det en innforing av de metodiske valgene som er blitt gjort i
forkant og underveis i forskningsprosjektet, og de etiske vurderingene av gjennomferelsen av
oppgaven. | kapittel 4 Resultater presenteres de empiriske funnene som ut fra analysen har
blitt vurdert som de mest relevante i oppgavekonteksten. I kapittel 5 Drafting diskuteres de



empiriske funnene opp mot de teoretiske perspektivene i oppgaven. I kapittel 6 Avslutning
konklusjon gis det en oppsummering av prosjektets hovedlinjer, og det gis en konklusjonen
for oppgavens problemstilling ut fra de teoretiske og empiriske funnene som er gjort.



2 Teorigrunnlag

Teorigrunnlaget danner basis for & besvare oppgavens problemstilling og forskningsspersmal.
I teorikapitlet vil det vil bli gitt en gjennomgédende introduksjon av kvalifikasjonsrammeverket
og rapportene fra NIFU og NOKUT. Videre vil gapet mellom akademikere og praktikere bli
belyst ut fra forskningen til Sara L. Rynes, Jean M. Bartunek og Richard L. Daft (2001). I
belysningen av undervisningens rolle i brobyggingen over gapet, vil forskningen til Lisa A.
Burke-Smalley og Barbara L. Rau (2010) benyttes. Chris Grey (2017) trekkes inn i
adresseringen av den spréklige uklarheten i NKR som nevnes i NOKUT-rapporten, og den
spréklige uklarheten i akademia. I henhold til & gi noen implikasjoner om hva generell
kompetanse 1 ledelse kan vaere, og hvordan dette kan skille seg fra kunnskap og ferdigheter,
vil det bli vist til definisjonen 1 NKR, samtidig som det vil bli lagt til elementer fra Daniel
Kahneman (2011/2013), Blaise Pascal i Per Lonning (1993), Claus Otto Scharmer (2018),
Otto Ottesen (2011a; 2011b), van den Broek (2005) og Carl Cato Wadel (2012).

For a gi noen implikasjoner pa hvordan undervisningsmetodene kan utformes med tanke pé a
styrke studenters leringsutbytte i generell kompetanse i1 ledelsesprogram pd masterniva, vil
det bli henvist til Gert Biesta (2020). For & belyse hvordan institusjonen pévirker oppfattelsen
og mottakelsen av rammeverket, vil det vises til institusjonell teori presentert i Ulla Eriksson-
Zetterquist, Thomas Kalling, Alexander Styhre og Kristin Woll (2014).

2.1 Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang laering (NKR)

Som offentlig utdanningsinstitusjon har man en rekke lover og rammer man maé legge til
grunn ndr man utarbeider utdanningsprogrammene. Ett av disse er Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering ( NKR). Kvalifikasjonsrammeverket viser niva
og progresjon i utdanningssystemet, og sammenhengen til arbeids- og samfunnsliv
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 7). Som nevnt innledningsvis, har NKR derfor som formal
a gi informasjon om og kommunisere leringsutbytteskildringene og nivéet av kvalifikasjoner
en kan oppna gjennom utdanningssystemet. En kvalifikasjon er noe en person kan fé ved &
oppna et visst leringsutbytte, ved at laeringsutbyttet er dokumentert samt at kvalifikasjonen er
anerkjent av myndighetene (NOKUT, 2023b). Forelesere ved utdanningsinstitusjoner er negdt
til & forholde seg til kvalifikasjonsrammeverket fordi dette fungerer som en kvalitetssikring av
studieprogrammet de underviser i. Leringsutbyttet en som foreleser eller
undervisningsinstitusjon legger til rette for gjennom studieprogrammene, ma samsvare med
nivaet pa utdanningen (NOKUT, 2023b). Laringsutbyttebeskrivelsen har en funksjon som
kontrakt mellom institusjon og student/elev og som pedagogisk verktay. I tillegg gir den
informasjon ut til arbeids- og samfunnslivet om hva en kan forvente av kvalifikasjoner
(NOKUT, 2023c). Derfor kan den i denne oppgaven antas & vare bidragsyter til brobygging
mellom akademia og praksis.

Det som vektlegges i karakteristikken av leringsutbytte og leringsutbyttebeskrivelsene, er at
et leringsutbytte viser til det faktiske utbytte av utdanningen, og ikke innsatsfaktorene til
studentene. Det handler altsd om hva kandidaten skal kunne etter endt leeringsprosess, og ikke



hva en har mattet gjore for 8 komme dit (Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 8).
Laringsutbyttebeskrivelsene er derfor en mate & kommunisere hva en skal kunne etter endt
utdanning. Samtidig skal det vaere et verktey for faglerere og sensorer (NOKUT, 2023c). Det
at studenten forstdr og har et aktivt forhold til egen laeringsprosess er et viktig pedagogisk
element i den livslange leeringen. Nar det kommer til leringsutbytte og
leringsutbyttemetodikken, er filosofien at en har et laeringssyn der lering skal vaere en aktiv
prosess. En utelukker derfor at den som larer er en passiv mottaker av informasjon. Det vil si
at kandidaten mé bdde aktivt utfere oppgaver, men i tillegg ha eierforhold til prosessen.
Kandidaten ma derfor bade forstd, samt ta del i, utformingen av leringsprosessen (NOKUT,
2023c).

2.1.1 Oppbygging

Kvalifikasjonsrammeverket er strukturert langs to dimensjoner som inndeler
leringsutbyttebeskrivelser i type og nivd. De to dimensjonene kalles for den horisontale og
den vertikale dimensjonen. Disse strukturene beskriver leringsutbytte som en kan forvente a
oppna etter gjennomfoert leeringsprosess. Laringsutbyttet innebefatter det en person kan
forvente 4 vite, kunne, og & vare i stand til & gjere etter endt utdanning. I den vertikale
dimensjonen er leringsutbyttebeskrivelsene delt inn 1 totalt 7 nivéer, som i NKR blir
beskrevet som niva 2-8. Disse nivaene illustrerer den ekende kompleksiteten i leringsutbyttet.
I den horisontale dimensjonen i kvalifikasjonsrammeverket blir det forventede leringsutbyttet
fra de ulike leringsprosessene kommunisert gjennom laeringsutbyttebeskrivelser ut fra
kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse (NOKUT, 2023b;
Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 16). Dette illustreres videre i Figur 1.

Figur 1. Leringsutbyttebeskrivelsene

e Kunnskap: Kunnskap er forstaing av teoriar, fakta, omgrep,

prinsipp, prosedyrar innanfor fag, fagomrade og/eller yrke.
e Ferdigheiter: Evne til a bruke kunnskap til a lgyse problem og
oppgaver. Det er ulike typar ferdigheiter: kognitive, praktiske,
kreative og kommunikative.
e Generell kompetanse: Generell kompetanse er a kunne bruke
y kunnskap og ferdigheiter pa sjalvstendig vis i ulike situasjonar

\ gjennom a vise samarbeidsevne, ansvarlegheit, evne til refleksjon
og kritisk tenking i utdannings- og yrkessamanheng.

Kunnskap

Ferdigheter

O

Generell kompetanse

Figur 1. Leeringsutbyttebeskrivelse langs den horisontale dimensjonen, 2023b, NOKUT.
(https://www.nokut.no/norsk-utdanning/nasjonalt-kvalifikasjonsrammeverk-for-livslang-laring/korleis-er-

kvalifikasjonsrammeverket-bygd-opp/#regional).




2.1.2 Beskrivelse av generell kompetanse i NKR

I NKR bemerkes det at det er ulik forstéelse og oppfattelse mellom landene nér det kommer
til begrepet «kompetanse». Det er i tillegg variasjoner mellom noen av landene nar det
kommer til hvilken terminologi som nyttes for & beskrive denne kategorien i
kvalifikasjonsrammeverkene. Eksempelvis bruker EQF begrepet kompetanse, mens England
heller betegner dette som selvstendighet og ansvarlighet. 1 Sverige blir det poengtert at
begrepet har et annet innhold hos dem enn det innholdet begrepet ilegges internasjonalt. Det
kommer ogsé frem at i Norge vil begrepet kompetanse alene heller ikke forteller hva som er
onskelig a uttrykke i leeringsutbyttebeskrivelsen. Derfor er det bestemt at man i NKR bruker
beskrivelsen generell kompetanse. 1 leringsutbyttebeskrivelsen for grunnskoleopplaringen
blir dette betegnet som mestring pa generelt overordnet niva, og dette omfatter bade kunnskap
og ferdigheter. Det kommer ogsa frem at generell kompetanse oppfattes som bade et
innarbeidet og meningsfylt begrep for andre opplerings- og utdanningsnivéer. Derfor blir
dette begrepet ogsa anvendt i det nasjonale kvalifikasjonsrammeverket
(Kunnskapsdepartementet, 2011, s. 16).

2.2 Evaluering av leeringsutbyttebeskrivelser

I folgende kapittel vil funn fra NIFU- og NOKUT- rapporten med relevans for dette prosjektet
presenteres. Som nevnt innledningsvis, publiserte NIFU den 5. desember 2022, rapport
2022:29, Bruken av lceringsutbyttebeskrivelser. En kunnskapsoppsummering. Rapporten har
som formal 4 skaffe en oversikt over bruken av leringsutbyttebeskrivelsene i hoyrere
utdanning og heyrer yrkesfaglig utdanning i Norge. Rapporten viser til at i institusjonene for
heyere utdanning oppfatter leringsutbyttebeskrivelsene som et vanskelig og tvetydig verktoy
for & administrere og styre studieprogrammer, og at mange dermed mangler en faglig
forankring i dette arbeidet. Arsaken til dette forklares med at lzringsutbyttebeskrivelsene
oppfattes mer som et politisk styringsverktoy fremfor et pedagogisk og didaktisk verktay.
Laringsutbyttebeskrivelsene oppfattes som tvetydige, og dette begrunnes med at de har uklare
formal og teoretisk forankring. Funnene i rapporten indikerer at bruken av
leringsutbyttebeskrivelsene har hatt liten eller ingen effekt pa undervisningen og vurderingen
i utdanningene (Flobakk-Sitter & Fossum, 2022, s. 71). Det kommer ogsa frem flere steder i
rapporten at flere utdanningsinstitusjoner opplever det som utfordrende a tolke det vanskelige
spraket i NKR, samt 4 skille mellom kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell
kompetanse (Flobakk-Sitter & Fossum, 2022, s. 43). I NIFU-rapporten kommer det frem at
det i etterkant av innferingen av kvalifikasjonsrammeverket i 2011, i hovedsak har blitt
forsket pd implementeringen og bruken av laringsutbyttebeskrivelser i revideringen og
utviklingen av studieprogram- og emner, samt formuleringen av leringsutbyttebeskrivelsene.
Derimot er det mindre forskning knyttet til bruken av leringsutbyttebeskrivelsene som et
didaktisk og pedagogisk hjelpemiddel i undervisningen og i vurderingen av studenters
leringsutbytte (Flobakk-Sitter & Fossum, 2022).

Den 3. november 2022 publiserte NOKUT rapport 2022:18 Evaluering av Nasjonalt
kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering (NKR), delrapport 1 — Kva meiner institusjonane
og fagmiljoa om Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang lcering og



leeringsutbyteskildringar? (03.11.2022). Denne rapporten er forste rapport av et to-ars
evalueringsarbeid som er planlagt ferdigstilt 2. kvartal 2023 (NOKUT, 2023a). Som tittelen
tilsier, presenterer rapporten datamaterialet fra selvevalueringen av hvordan et utvalg av
utdanningsinstitusjoner og fagmiljo forstar, opplever og tar i bruk kvalifikasjonsrammeverket.
Resultatene i rapporten viser at utdanningsinstitusjonene har blandede erfaringer i forhold til
kvalifikasjonsrammeverket. Noen av funnene som fremkommer i NOKUT-rapporten avviker
fra NIFU sin rapport. Det kommer blant annet frem at det er en gjennomgéende tendens at
institusjonene bevisst benytter laeringsutbyttebeskrivelsene pa programniva i utarbeidelsen og
valg av undervisnings-, lerings- og vurderingsformer, og at de «...opplever god samanheng
mellom leringsutbyteskildringane og undervisnings-, leering- og vurderingsformer. Fleire
skildrar korleis fagmiljea dreftar val av undervisnings-, leerings- og vurderingsformer for &
medverke til at studenten oppnér det forventa leringsutbytet» (Aarstad, et al., 2022, s. 14). I
tillegg kommer det frem av rapporten at flere utdanningsinstitusjoner opplever at inndeling av
leringsutbytte 1 de tre kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse har bidratt
til en bedre forstaelse av hvordan de ulike undervisnings-, lerings- og vurderingsformene kan
bidra til & méle de ulike delene av studenters leringsutbytte (Aarstad, et al., 2022, s. 16).

Til tross for at det i NOKUT-rapporten kommer frem et annet perspektiv pa
utdanningsinstitusjoners oppfattelse og syn pd NKR, kommer det i tillegg frem momenter som
har flere overensstemmelser med NIFU-rapporten. Det trekkes frem at sarlig de storre hoyere
utdanningsinstitusjonene skiller seg ut fra synet om at laeringsutbyttebeskrivelsene kan
benyttes som potensielle pedagogiske og didaktiske verktoy. Disse utdanningsinstitusjonene
er heller mer kritiske til rammeverket, og mener at det bade er uklart og at det kreves for stor
grad av lokal tilpasning for 4 imetekomme kravene. Den gjennomgaende kritikken er blant
annet at NKR er en del av et storre styringstrykk og at det ofte blir en administrativ gving &
jobbe med kvalifikasjonsrammeverket (Aarstad, et al., 2022, s.11). Enkelte av de hoyere
utdanningsinstitusjonene peker ogsd pé at foringene i NKR er for instrumentelle og rigide for
det videre pedagogiske arbeidet, og at serlig det & dele leringsutbyttebeskrivelsene i de tre
kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse trekkes frem som eksempler pé
dette. De storre hoyere utdanningsinstitusjonene beskriver ogsa at de ikke nytter
kvalifikasjonsrammeverket i direkte grad i utviklingsarbeidet med studieprogrammene. Dette
begrunnes med at rammeverket er av en for instrumentell karakter, og at det oppleves som et
«overfladisk og byrékratisk» verktey uten en ordentlig forankring i fagmiljeene. Derfor fér
det heller funksjonen som en sjekkliste fremfor et utviklingsverktey. Derimot papekes det
videre i rapporten at utviklingsprosessene pa de ulike studieprogrammene har forankring i
fagmiljoene, og at disse prosessene skjer «nedenfray. I tillegg pekes det pé at spraket i NKR
er unpdvendig komplisert, og at det av den grunn ogsé fungerer innskrenkende péd det
pedagogiske arbeidet (Aarstad et al., 2022, s. 14-16). I tillegg svarer nesten alle respondentene
fra hoyere utdanning at det er mangel p4 tilstrekkelige rammer i henhold til & utarbeide gode
leringsutbyttebeskrivelser, og at dette arbeidet konkurrerer med andre arbeidsoppgaver
(Aarstad et al., 2022, s. 28).



2.2.1 Oppsummering av evalueringene

Ut fra funnene i NIFU- og NOKUT-rapportene kan en anta at det er variasjoner i hvorvidt
utdanningsinstitusjoner oppfatter leringsutbyttebeskrivelsene for tvetydige, politiske
styringsverktoy, eller som nyttige verktey for pedagogisk og didaktisk planlegging og
vurdering. [ NOKUT-rapporten peker funnene pa at det er flere som opplever
leringsutbyttekategoriene som forstaelige, og at valg av undervisningsmetoder droftes i
fagmiljeene 1 henhold til hvilket leeringsutbytte studentene skal kunne oppna. Likevel
fremkommer det i NOKUT-rapporten at s@rlig de hoyrere utdanningsinstitusjonene opplever
leringsutbyttebeskrivelsene som politiske styringsverktay som er instrumentelle og rigide.
Dette samsvarer med mange av funnene i NIFU-rapporten.

2.3 Gapet mellom akademikere og praktikere

I dette kapitlet vil det gis en kort presentasjon av hovedtrekkene til hvorfor gapet mellom
akademikere og praktikere i ledelse eksisterer ut fra forskningen til Sara L. Rynes, Jean M.
Bartunek og Richard L. Daft (2001). Ut fra oppgavens problemstilling, vil hovedfokuset i
dette kapitlet omhandle undervisningens rolle i brobyggingen over gapet. I henhold til &
belyse dette, vil forskningen til Lisa A. Burke-Smalley og Barbara L. Rau (2010) presenteres.
I disse to forskningsartiklene nevnes flere momenter nar det kommer til hva som kan bidra til
a minske gapet, samt styrke broen mellom akademia og praksis. Likevel vil det i denne
sammenheng kun inkluderes de momentene som vurderes som relevante for oppgaven videre.

2.3.1 Etbilde av gapet

Rynes et al. (2001) ser i artikkelen Across the Great Divide: Knowledge Creation and
Transfer between Practitioners and Academics, pa det store skillet mellom
kunnskapsutvikling og -overfering mellom akademikere og praktikere. De pépeker at
akademikere og praktikere sjelden ser mot hverandre i seken etter nye strategier for ledelse.
De ser heller ikke til hverandre nar det handler om a finne ny inspirasjon i hva en skal
underseke. Derfor pidpeker Rynes et al. at det av den grunn ikke er overraskende at det har
oppstétt et betydelig gap mellom de normative anbefalingene fra organisasjonsforskere, og
den reelle ledelsespraksisen i1 organisasjoner. Videre hevder de at det gapet som finnes
mellom akademikere og praktikere i organisasjonskonteksten ikke er unikt. Denne typen gap
kan spores i nesten alle felt hvor det er bdde akademikere og praktikere. Arsaken til gapet, og
hvordan en kan bygge bro over det, har blitt debattert i lange tider. Rynes et al. papeker at
akademikere og praktikere har en fundamental forskjellig referanseramme nar det kommer til
ontologisk og epistemologisk oppfatning av virkeligheten. Hvilken type informasjon en antar
kan utgjere gyldig grunnlag for handling, hvordan informasjon ordnes i henhold til & skape
mening, samt hvilke erfaringer en benytter i henhold til & validere kunnskap og konstruere en
meningsfull virkelighet, er ulik mellom akademikere og praktikere (2001, s. 340). Den mest
vedvarende faktoren i opprettholdelse av gapet, hevdes a vare at forskere og praktikere
tilherer separate samfunn med svert ulike verdier og ideologier (Beyer & Trice, 1982, s. 608,
sitert i Rynes et al., 2001, s. 341).
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Rynes et al. trekker frem méten akademikere kommuniserer pa til praktikere som en faktor
som utfordrer brobyggingen over gapet (2001, s. 346). Videre beskriver de at det i
vitenskapelige journaler og tidsskrifter i stor grad representeres eksplisitt kunnskap fra
akademia, og dermed er fa bidrag fra praksis (Sacket & Larson, 1990, sitert i Rynes et al.,
2001, s. 348). P4 denne méten blir ikke resultatet en syntese mellom akademisk og praktisk
kunnskap. Det blir heller en representasjon av enkle oversettelser av akademiske funn til det
som antas & vare praktikeres sprak og format. Flere forskere peker pé at nettopp mangelen pé
a integrere perspektiver fra bade akademikere og praktikere kan vere arsaken til at denne
kunnskapsoverferingen blir ineffektiv (Boland et al., 2001; Conger, 1998; Offermann &
Spiros, 2001; Terpstra & Rozell, 1997a, sitert i Rynes et al., 2001, s. 348).

Videre presenterer Rynes et al. fire generelle forslag til akademikere som ensker & dele
kunnskap med, samt lere av organisasjoner. Forslagene kan i folge Rynes et al. bidra til &
bade gke relevansen og verdien av publisert forskning for bade praktikere og akademikere. I
denne sammenheng vil det fokuseres pa det siste forslaget. Dette omhandler spriket som
nyttes i akademia, og gir en oppfordring til redakterene av vitenskapelige tidsskrifter til ogsa &
bevege seg mot en utvidelse fremfor en spesialisering av spriket og de retoriske strategiene
som benyttes i organisasjonsvitenskapelig diskurs. En okt spesialisering i det vitenskapelige
spréket har en negativ pavirkning pa samarbeidet pé tvers av akademia og praksis (Daft, 1980,
Hayes, 1992, McCloskey, 1994, sitert i Rynes et al., 2001, s. 350). Spraklig spesialisering vil
kunne medfere okte utfordringer i henhold til & bli eksperter pa et felt. Det vil i tillegg kunne
redusere sannsynlighetene for & kombinere kunnskap fra ulike disipliner, samtidig som at det
kan bli utfordrende for praktikere & kombinere deres kunnskap med akademikere (Hakel,
1994; Offermann & Spiros, 2001, sitert i Rynes et al., 2001, s. 350).

2.3.2 Gapet mellom forskning og undervisning

Som det kommer frem béade av Ottesen (2011b) og Rynes et al. (2001), er gapet mellom teori
og praksis bade kjent og uttalt blant forskere. Lisa A. Burke-Smalley og Barbara L. Rau
(2010) viser til hvordan fokuset i denne diskusjonen har konsentrert seg om gapet mellom
forskere og praktikere, og hvordan en kan bygge bro over dette. I artikkelen The Research-
Teaching Gap in Management hevder likevel Burke og Rau at rollen som forskning og
undervisning har sammen nér det kommer til a tette dette gapet, eller bygge bro over det, blir
utelatt fra diskusjonen. Samarbeidet mellom forskning og undervisning spiller en viktig rolle
ndr en skal adressere gapet mellom akademikere og praktikere, hevder de (2010, s. 132).
Burke og Rau beskriver hvordan forskning og undervisning kan ha en gjensidig positiv
pavirkning pa hverandre dersom en undersgker hvordan forskning kan bidra med informasjon
til undervisningen, og hvordan undervisningen kan bidra til & opplyse forskningen. Burke og
Rau hevder at en tettere kobling mellom forskning og undervisning kan vere avgjerende i
henhold til 4 styrke studenters forstaelse av forskningens verdi for dem i rollen som
fremtidige ledere, samt hvordan undervisning kan gi dem de nedvendige ferdighetene de
trenger for & kunne anvende ledelsesforskning videre i1 yrkeslivet. Samtidig hevder de at en
sterkere forbindelse mellom forskning og undervisning har potensiale til bdde & forme ledere
som har ferdigheter til & forstd vitenskapelig forskning, men ogsa ledere som verdsetter og
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anerkjenner forskningens gyldighet. I tillegg vil et tettere samarbeid kunne tilrettelegge for at
det dannes mer nyttig ledelsesforskning. Burke og Rau hevder at gapet mellom teori og
praksis kan vare storre i undervisningsskoler enn forskningsintensive skoler, men de papeker
likevel at alle gap har potensiale til & reduseres noe (2010, s. 132).

Burke og Rau hevder at tidligere forskning ikke vekker stor optimisme nér det kommer til i
hvilken grad forsknings- og undervisningssynergien kan, eller ikke kan, oppnas. Et sterk og
positiv forbindelse mellom forskning og undervisning kan best beskrives som et ideal eller en
onskestilstand. Det er heller noe en ma jobbe hardt for & oppna, enn noe som oppstér naturlig.
Likevel pdpeker Burke og Rau at det nettopp er evnen til 4 integrere forskning og
undervisning som uten tvil er essensen i hva det vil si & utmerke seg som underviser. Som
underviser er det derfor viktig & finne ut hvorfor forholdet mellom forskning og undervisning
ikke skjer naturlig, og hva en som underviser kan gjore med dette. Videre hevder Burke &
Rau at en potensiell fremgang i & lukke gapet mellom forskning og praksis vil vaere et
biprodukt av & adressere dette fundamentale problemet. Argumentet de bruker er at gjennom a
integrere forskning og undervisning vil studentene vere utrustet med den nyeste kunnskapen
pa feltet, og mer viktig — med ferdigheter de trenger for a vere varige forbrukere av
ledelsesforskning. Dermed kan de bedre identifisere og evaluere passende intervensjoner som
en respons pa ledelsesutfordringer i yrkeslivet. Ved & inkorporere eksisterende forskning i
undervisningen, hjelper vi & legge til rette for gkende laering hos studentene samt bruken av
evidensbasert praksis hos kommende ledere (2010, s. 133).

Et viktig moment 1 artikkelen ndr det kommer til & knytte teori til praksis, er at som
undervisere er det ikke tilstrekkelig & produsere for sa & dele ledelsesforskningen i
undervisningen. En mé ogsa tilrettelegge for kunnskapsutveksling mellom underviser og
studenter (Locke, 1996, sitert i Burke & Rau, 2010, s. 135). I henhold til & oppné dette, ma det
tilrettelegges for undervisningssituasjoner der studenter blir bedt om & analysere og potensielt
implementere effektive forskningsprosedyrer. Dette vil sannsynligvis kreve en mindre
autokratisk og statusbasert setting, og heller stotte et mer likestilt sgk etter svar og laering
(Brew, 2002; Dawson & Burke, 2008, sitert i Burke & Rau, 2010, s. 135). Gjennom 4 jobbe
pa denne méten, vil en kunne uteksaminere studenter som blir bedre ledere, fordi de forstér og
vet hvordan en kan nytte forskning samtidig som de vet hvordan de kan evaluere
intervensjoner pé arbeidsplassen. De vil ha utviklet nyttige ferdigheter innenfor analyser og
syntese, og dette kan vaere nyttige egenskaper hos ledere (Brew, 2003; Watson, 1993, sitert i
Burke & Rau, 2010, s. 135).

I henhold til & styrke integreringen av forskning og undervisning, kommer Burke og Rau med
flere forslag. De hevder blant annet at en kan begynne med student- og kollegaevaluering av
undervisningen der en kan stille spersmal ved i hvilken grad lereren tar inn egen eller andres
forskning i undervisningen, og om de lykkes ved & gjore det forstaelig for studentene (Burke
& Rau, 2010, s. 138-139). Det papekes likevel at det ikke nedvendigvis er slik at radikale
forandringer skal til for & styrke broen eller minske gapet mellom undervisning og forskning.
Sma4 justeringer kan vere tilstrekkelig (Markides, 2007, s. 763, sitert i Burke & Rau, 2010, s.
141). Hver enkelt organisasjon og hver enkelt underviser har nok ikke behov for a ta i bruk
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alle grepene. Eksempelvis vil det vare noen undervisningsemner som i mindre grad har
mulighet for a la studentene delta aktivt enn andre. Det er dog viktig med holistisk tiln&erming
der en ser til at programmet en jobber pd har mer integrering mellom undervisning og
forskning som helhet. I folge Burke og Rau er det mange undervisningsinstitusjoner som
allerede utferer mye bra, men at de ikke nedvendigvis prover & sammenfatte det pa en mate
som intensjonelt og strategisk adresserer gapet mellom forskning og undervisning. Ved okt
bevissthet rundt emnet, vil en muligens kunne jobbe mot brobygging over gapet mellom
akademikere og praktikere (Burke & Rau, 2010, s. 141).

2.3.3 A gjare teoriene tilgjengelige for praksis

Forstdelsen av gapet mellom akademikere og praktikere kan ses i sammenheng med Chris
Greys beskrivelse av at det har oppstétt en blindvei i1 organisasjonsteorien. Denne blindveien
har 1 felge Grey oppstatt mellom de som tenker at de har en sofistikert forstaelse av
organisasjoner, og de som disse personene mener at ikke har en sofistikert forstaelse av
organisasjoner. De med sofistikert forstdelse mener de bare kan skrive for hverandre, i folge
Grey. Likevel hevder han at det de uten denne sofistikerte forstielsen skriver, likevel har
muligheten til 4 nd et bredere publikum med sine tekster. Eneste haken her, er at den
sofistikerte gruppen antar at de sistnevnte tekstene kun har banale budskap & komme med.
Videre kommer han med nok en péstand. Det er at «ingen» leser den sofistikerte
organisasjonslitteraturen, og at det & vaere sofistikert i maten a skrive pé egentlig kan tolkes
som en maéte 4 fole overlegenhet ovenfor andre. Grey uttrykker sin fortvilelse over at noen av
de viktigste bidragene til organisasjonsteorien bare er forstaelig for noen fa hundretalls
mennesker i verden. Selv beskriver Grey a ha deltatt pa akademiske konferanser der han ikke
forstar hva som blir sagt og formidlet. Han stiller spersmél ved hvordan de som ikke er
forskere skal forstd budskapene som blir formidlet pa disse konferansene, nér til og med
forskerne selv har problemer med & forstd dem. Han lander pd konklusjonen om at det ikke
nedvendigvis er lytterne det er noe galt med, men heller de som formidler teoriene — eller
mdten de formidler dem pé (Grey, 2017, s.9) .

2.3.4 Oppsummering

Gapet mellom akademia og praksis er komplekst og har blitt forsket pa i mange ar. Gapet kan
en finne 1 nesten alle felt der det er akademikere og praktikere, og drsaken kan ha
sammenhenger med ulikhetene i den ontologiske og epistemologiske virkelighetsoppfattelsen
mellom akademikere og praktikere. Det blir fremhevet hvordan mangel pa en syntese mellom
akademisk og praktisk kunnskap utvider gapet og svekker broen over, og hvordan spréklig
spesialisering i forskning kan bidra negativt til brobyggingen. Videre pekes det pa rollen som
forskning og undervisning har sammen i henhold til & bygge bro over gapet. Det hevdes at en
tettere kobling mellom forskning og undervisning kan vare avgjerende i henhold til & styrke
studenters forstaelse av forskningens verdi for dem i rollen som fremtidige ledere, samt
hvordan undervisning kan gi dem de nedvendige ferdighetene de trenger for & kunne anvende
ledelsesforskning videre i yrkeslivet. Dermed kan styrking mellom forskning og undervisning
bidra til & forme ledere som har ferdigheter til & forstd og anvende vitenskapelig forskning,
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men ogsa ledere som verdsetter og anerkjenner forskningens gyldighet. I henhold til & fa til
dette, fordrer det undervisere som integrerer forskning i undervisning. Dette skjer ikke
naturlig. Undervisningen ma tilrettelegges med sikte pd kunnskapsutveksling mellom
underviser og studenter i et mer likestilt sok etter svar og lering. Det kan stilles spersmél ved
hvorvidt forskningen er integrert i undervisningen, samt gjort forstielig for studentene. Det
papekes at det ikke nedvendigvis er radikale endringer som skal til for & styrke denne
integreringen. En okt bevissthet pa tematikken, og sma justeringer kan vere tilstrekkelig for &
styrke brobyggingen over gapet mellom akademia og praksis.

2.4 Teoretiske implikasjoner for hvordan generell kompetanse kan
forstas

Folgende kapittel vil gi implikasjoner for hvordan generell kompetanse i ledelse kan forstas.
Det vil ogsa argumenteres for hvorfor denne forstaelsen av generell kompetanse kan bidra til
a styrke broen mellom akademia og praksis. NKR sin beskrivelse av hva generell kompetanse
er, er en generell beskrivelse som er ment & kunne tilpasses alle typer studieprogram pa alle
nivaer pé tvers av fagdisipliner. Begrep som blir nevnt er; ansvarlighet, evne til refleksjon og
kritisk tenkning, og det & bruke kunnskap og ferdigheter pd en selvstendig og ansvarlig mate.
Dette skal skje bdde i forhold til utdannings- og yrkessammenheng (NOKUT, 2023b). Som
det kommer frem av NOKUT- og NIFU-rapportene, sa er det flere undervisningsinstitusjoner
som papeker at det er utfordrende & forsta hva som inngér i de ulike kategoriene, og hvordan
en skiller kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse fra hverandre. Som nevnt
innledningsvis i kapittel 1, gjenspeiles utfordringene vedrerende disse skillene i mange av
program- og emnebeskrivelsene pa de ulike ledelsesprogrammene pd masterniva. Videre i
dette kapitlet vil det gis noen implikasjoner for hvordan generell kompetanse i /edelse kan
forstas.

2.4.1 Subjektivering

Gert Biesta (2020) redegjor for hvordan utdanning kan deles inn i tre domener;
kvalifikasjoner, sosialisering og subjektivering. De tre domene har ulikt innhold nér det
kommer til hvilke egenskaper i utdanningen de rommer. Likevel star de i et
avhengighetsforhold til hverandre, slik som leringsutbyttekategoriene i NKR. Domenene har
veert til hjelp for undervisere og undervisningssteder, men det er en viss uklarhet nar det
kommer til hva Biesta ilegger begrepet subjektivering (Biesta, 2020, s. 89). Subjektivering vil
videre 1 oppgaven ses i sammenheng med generell kompetanse, og vare et viktig moment i
hva det vil si & ha generell kompetanse.

Ut fra oppfattelsen om at utdanning utarbeides ut fra disse tre domene, argumenterer Biesta
med at undervisere alltid ber stille seg spersmalet om hva de ensker & oppnd innenfor hvert av
de tre domenene. Altsé, hvilke formal hvert av de tre domene skal ha (Biesta, 2020, s. 92).
Biesta beskriver at kvalifikasjonsdomenet omhandler kunnskapsoverferingen i
undervisningen. Videre hevder han at en av nekkelfunksjonene til utdanning a overfore
kunnskap gjennom & gjere kunnskap og ferdigheter tilgjengelig for mottakerne. Biesta
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beskriver ogsa hvordan kvalifikasjonsdomenet har sammenheng med sosialiseringsdomenet. |
all representasjon av kunnskap og ferdigheter foreligger det i folge Biesta en slags skjult
leereplan. Den kan i noen tilfelle veere eksplisitt, men som regel vil dette vaere en implisitt og
underliggende representasjon av kulturer, tradisjoner og praksiser (Biesta, 2020, s. 92).

Biesta argumenterer for at all utdanning har innvirkning pa studenter som individ.
Innvirkningen skjer enten som en forbedring eller begrensning av studenters kapasiteter og
evner. Denne funksjonen kaller Biesta for subjektivering. Biesta beskriver subjektivering som
menneskers frihet — friheten til & handle, eller & avsta fra a handle. Det a erfare denne
valgfriheten for forste gang, kan vere en signifikant erfaring. Ut fra dette synet pd frihet, kan
frihet beskrives som noe fundamentalt eller eksistensielt. Det omhandler hvordan vi
eksisterer, hvordan vi leder egne liv. Dette kan ingen gjore for oss. Det handler om hvordan vi
eksisterer som et subjekt i eget liv, ikke som et objekt for hva andre ensker av oss (Biesta,
2020, s. 93).

2.4.2 Subjektivering og ledelse

Noe som kan ses i sammenheng med Biestas beskrivelse av subjektivering som menneskers
frihet til & handle, er Otto Ottesens definisjon av ledelse. Han definerer ledelse som & handle.
Du leder organisasjonen gjennom egne handlinger, og dette gjores i relasjon til andre
mennesker. Endringsledelse definerer han blant annet som & vurdere behovet for & handle for
at virksomheten forandrer seg, men ogsa & vurdere behovet for endring versus stabilitet - &
handle eller a avsta fra handling (Ottesen, 2011a, s. 33). Som nevnt innledningsvis, vil det for
leservennligheten ikke ilegges forskjell pa forstaelsen av begrepene ledelse og endringsledelse
i denne oppgaven.

Et viktig moment ndr det kommer til subjektets frihet til & handle i beskrivelsen av
subjektivering, er at det er snakk om kvalifisert frihet. Biesta beskriver kvalifisert frihet som
noe integrert og tilknyttet til ens eksistens som subjekt. Med andre ord er ikke Biestas
beskrivelse av frihet synonymt med at man kan handle som man vil. Frihet vil si at ens
eksistens som subjekt ikke er for en selv alene, men alltid som en eksistens i og 1 forhold #i/
verden — bade i1 forhold til medmennesker og -dyr, sa vel som de fysiske omgivelsene (Biesta,
2020, s. 95-96). Som en forlengelse av Biestas forstaelse av subjektivering som kvalifisert
frihet der en alltid eksisterer i og i forhold til verden, kan en se pa Carl Cato Wadels
beskrivelse av hvordan ledelse er relasjonelt. Ledelse kan ses pad som en samhandling mellom
mennesker gjennom betegnelsen av relasjonelle ferdigheter. Ledelse er noe som ledere og de
ledede utever sammen. For & lykkes med samhandling, forutsetter det at alle partene i
samhandlingsprosessen innehar relasjonelle ferdigheter. Wadel beskriver dette som at
deltakerne i samhandlingsprosessen har komplementare ferdigheter. Det vil si at det ma vaere
samsvar med hvordan mennesker tar ledelsen, og hvordan mennesker lar seg lede i henhold
til at ledelse skal vaere relasjonell (Wadel, 2012). Den relasjonelle forstaelsen av ledelse vil
vare grunnsynet pa ledelse videre i oppgaven.
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I redegjorelsen av subjektivering, understreker Biesta ogsd hva det ikke er. A eksistere som et
subjekt, er ikke synonymt med ideen om identitet. Der identitet omhandler spersmalet om
hvem man er, omhandler subjektivering spersmél som Avordan man er, hvordan en leder eget
liv, hvordan en responderer og engasjerer seg i det livet byr pd. Med andre ord omhandler
subjektivering hva en velger & gjore med ens egen identitet, ens kunnskap, kapasitet og
kompetanse. I tillegg omhandler subjektivering hvordan en forholder seg til ens blindpunkter,
manglende evner og inkompetanse (Biesta, 2020, s. 99).

I pafelgende delkapitler vil det redegjores for hvilke mekanismer som kan styre lederens
vurderinger for handlinger og hvordan man er.

2.4.3 Sammenheng mellom rasjonalitet og intuisjon

Ottesen redegjor for at man i mete med utfordringer som endringsledere finner tiltak som man
basert pd utfordringens art antar er lesningen. Disse prosessene kan blant annet vere
rasjonelle eller intuitive. At losningen er rasjonell vil i enkle trekk bety at man bevisst
forseker & beskrive mal, samle inn og analysere relevant informasjon om organisasjonen og
omverdenen. Deretter gjores en systematisk og logisk vurdering av hvilke tiltak en ber foreta.
Om prosessen derimot er intuitiv, vil en pd bakgrunn av ens erfaring fa det Ottesen kaller for
en «totalfornemmelse» av hvilen losning som passer til utfordringen (Ottesen, 201 1a, s. 42).
Sammenhengen mellom intuisjonen og rasjonaliteten vil videre belyses ut fra Per Lonnings
beskrivelse av Blaise Pascals fornuft og lidenskap, samt Daniel Kahnemans to systemer for
menneskelig tenking.

Per Lonning (1993) redegjor for Blaise Pascal sine resonnement rundt menneskets fornuft —
raisons — og menneskets hjerte og lidenskap — passions. I folge Pascal er fornuftens
rekkevidde begrenset. Likevel er det bare fornuften selv som kan konstatere dens egen grense,
vaner og gnsker, og som er i stand til & avslere de sidene ved menneskers natur som unndrar
seg intellektets lederskap. Videre beskrives hjertet og lidenskapen som menneskers evne til &
gi seg hen til ubetinget kjaerlighet. Fornuften kan avslere disse forholdene, men fornuften kan
likevel ikke fortelle oss hvem eller hva vi ber gi oss hen til. Pascals antakelse er at fornuften
er fanget under en sakalt trelldom under impulser og lidenskaper som tilsynelatende virker
fornuftige. Dette er likevel et skalkeskjul for noe som i virkeligheten er ufornuft. Fornuften
kan derimot befri seg fra denne trelldommen ved 4 fastsla sin egen grense (Leonnings, 1993, s.
45-47).

I folge Pascal er viljen den dominerende faktor i mennesket. Mennesket er maskiner som blir
drevet av lidenskapen, pa lik linje som dyrene. Samtidig skiller mennesker seg fra dyrene
fordi mennesker ogsa drives av fornuften. Menneskets fornuft fungerer i en union med
menneskets lidenskap, hvor den ene virker inn pa den andre. Likevel star de selvstendig, og
Pascals konklusjon stér klart; det er ikke tilstrekkelig a bare bruke tanken. Resten av maskinen
m4é ogsé benyttes. Det er ikke tilstrekkelig & hengi seg til enten lidenskap eller fornuft —
passions eller raisons. De er ikke rivaler, men ei heller allierte. Det er en kloft befestet mellom
dem, samtidig som de er ulgselig forbundet (Lonning, 1993, s. 45-48).
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Pascals beskrivelse av sammenhengen mellom menneskers lidenskap og fornuft kan ses i
forbindelse med Kahnemans (2011/2013) skildring av hvordan menneskelig tenking foregér i
to system. System 1 er raskt, intuitivt og drevet av folelser. Dette kan ses i kombinasjon med
menneskers lidenskap, og de intuitive beslutningene som Ottesen redegjor for. System 2 er
langsomt, logisk og rasjonelt, og dette kan ses i forbindelse med menneskers fornuft samt de
rasjonelle prosessene Ottesen beskriver. Kahneman hevder at et menneske har behov for
begge systemene pad samme mate som Pascal papeker at man har behov for 4 ta i bruk hele
maskinen. Man ber ikke velge enten-eller mellom lidenskap og fornuft, ei heller System 1 og
2. Likevel sier Kahneman at det er viktig a ha en bevissthet pa hvordan disse to systemene
kan forstds, og hvordan de henger sammen. Forst da kan mennesker forstd mer av seg selv.

I forhold til intuitiv tenking i System 1, beskriver Kahneman at mennesker har en tendens til &
foreta forhastede beslutninger. Intuisjonen og folelsene danner et bilde av at dette ma vaere
den beste og mest logiske sammenhengen, tross mangelen pa viktige fakta. Dersom det ikke
oppstér motstridende forklaringer pa disse sammenhengene, vil det kunne bidra til & styrke
ens selvtillit. Menneskers overdrevne selvtillit beskrives som feilkilder i System 1, og dette
forkortes til WY SIATI som er star for «what you see is all there is» - eller det du ser, er alt
som finnes (Kahneman, 2011/2013, s. 96). I folge Kahneman er mennesker eksperter pa a
skape disse meningssammenhengene til tross for at informasjonen er begrenset, og dette kan
ses 1 sammenheng med Pascal sin beskrivelse av lidenskapens trelldom over fornuften.
Menneskelige intuisjon og lidenskap kan skape meningssammenhenger som fremstir som
fornuftige, selv om de i virkeligheten er ufornuftige. Arsaken er, som Kahneman beskriver, en
System 1-feil der en tar utgangspunkt i det en ser, og baserer beslutningsgrunnlaget pa at det
er alt som finnes. Dermed medferer lidenskapen og overdreven selvtillit at man kan begé en
System 1-feil. Man tar raske beslutninger drevet av folelser, intuisjon og lidenskap for
fornuften og System 2 sine logiske og rasjonelle prosesser far tid til & belyse de nedvendige
fakta, og dermed pavirke utfallet. Forbindelsen mellom de to systemene kan ses i lys av
Pascals beskrivelse av hvordan fornuften og lidenskapen er uleselig forbundet til hverandre.
Selv om fornuften — eller System 2 — sin rekkevidde beskrives som begrenset, er man likevel
avhengig av fornuften dersom man ensker a avslere de sidene ved menneskers natur som
unndras fornuften, nemlig lidenskapen og intuisjonen. Man har behov for begge systemene
for & kunne fungere optimalt som menneske, og dermed ogsa som ledere. Men som
Kahneman sier, s& m4 man vare bevisste pa hvordan systemene fungerer og henger sammen i
henhold til 4 forsta seg selv (Kahneman, 2011/2013, s. 96). Hvordan en kan bli kjent med
systemene, ens egen balanse mellom lidenskap og fornuft, vil bli redegjort for i neste
delkapittel.

2.4.4 Lederens viktigste redskap

Claus Otto Scharmer (2018) gir gjennom Teori U en dypere forstéelse for hva ledelse er, og
det siteres slik; «I attend this way, therefore it emerges that way...Form follows
consciousness» (Scharmer, 2018, s.16). Han hevder at den viktigste redskapet til ledere er en
selv og ens egen selvforstaelse. Han beskriver hvordan menneskers innvendige tilstand
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pavirker hvor en retter oppmerksomheten sin. Samtidig er det ens innvendige tilstand som
danner grobunnen for ens handlinger. Det er likevel ubevisste innvendige mekanismer som
forhindrer oss fra & handle pa hensiktsmessige mater i forhold til gitte situasjoner. Dette kaller
Scharmer for blindpunkter. Som leder ma en gjore grundige observasjoner, og deretter trekke
seg tilbake og la inntrykkene synke inn. Gjennom & observere hva som kan vare arsaken til
ens tidligere handlingsmenstre, kan en omdirigere og gi slipp pd gamle vaner. Videre kan en
far kontakt med kilden til ens handlinger og reaksjoner — ens innvendige tilstand. Dette kaller
Scharmer for «presencing». Her skapes det rom for at nye vaner kan utvikle seg. I henhold til
a fa til dette, sier Scharmer at man ma ha en &pen holdning, apent hjerte, en &pen vilje. Ledere
m4 hindtere sine blindpunkter og skifte fokus over til den indre grobunnen hvor handlingene
gjor sitt utspring fra. Gjennom 4 bli bevisst ens egen innvendige tilstand og blindpunkter,
hevder Scharmer at man kan endre oppmerksomhetsfokus og dermed endre egne handlinger
(Scharmer, 2018).

I forhold til & utforske sin innvendige tilstand, dens blindpunkter og bakgrunnen for ens
reaksjoner og handlinger, vises det til konseptet som Martin van den Broek kaller for
introvisjon. Han hevder at mye polarisering og uenigheter mellom mennesker kunne vert
unngatt dersom man levde etter ordtaket; «Start with yourself if you want to improve the
world» (van den Broek, 2005, s. 51). I introvisjonen foretar man en indre kartlegging gjennom
en rekke spersmél med hensikt om & avdekke hva som er drsakene bak at negative folelser har
oppstétt 1 en gitt situasjon eller sosial setting, og drsakene bak handlingene som utspilte seg
fra disse folelsene. van den Broek sier det er mest effektivt & utfere introvisjon i forhold til en
situasjon som har skapt negative folelser, reaksjoner og handlinger (van den Broek, 2005, s.
51-52). I introvisjon tar man utgangspunkt i en utfordring man har opplevd, eller star ovenfor,
og bruker et skjema som baserer seg pa modellen Dynamic Judgement Forming®. Skjemaet
er hentet fra Deijmann (2005), og kan leses i Vedlegg 1. Spersmélene i modellen er ment som
hjelpesporsmal, men man star fritt til & legge til egne spersmél med hensikt til & utvide ens
forstaelse av seg selv i forhold til problemet. Man starter med spersmalet i midten av
skjemaet, deretter stér en fritt til & fortsette med de spersmélene en finner mest
hensiktsmessige (van den Broek, 2005, s. 52). Ved & regelmessig gjennomferer introvisjon i
forbindelse med negative og/eller positive opplevelser, hevder van den Broek at man utvikler
intuisjonen og fantasien, og vil erfare sterk tilstedevarelse i uforutsette og utfordrende
situasjoner (van den Broek, 2005, s. 54-55). Dermed star van den Broek sin metode som et
eksempel péd hvordan en leder er sitt eget viktigste redskap i forhold til & lede
endringsprosesser innad i en selv pa individnivd gjennom & avdekke blindpunktene sine,
utvikle ens egen intuisjon, og til 4 stille mer forberedt i mete med utfordringer. P4 denne
méten har man, som Ottesen beskriver, brukt egne erfaringer til a videreutvikle
totalfornemmelsen for en gitt lesning i forhold til et gitt problem (Ottesen, 201 1a, s. 42).
Videre vil det gis eksempler pa hvordan denne evnen til & lede seg selv er essensiell i mote
med endringsprosesser pa organisasjonsniva.

At lederen er ens eget viktigste verktoy, kan ses i sammenheng med Ottesens lille-jeg-modell.

Her blir lederen plassert i rollen som «lille-jeg» basert pd verdigrunnlaget om at en leder ikke
er storre enn noen av de andre organisasjonsmedlemmene, og at det er ytterst sjelden at en
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leder «bare kan bestemme» over andre (Ottesen, 2011b, s. 21). I rollen som endringsleder
avdekker en problemer eller en muligheter i organisasjonen en jobber. Dette kaller Ottesen for
a stille en virksomhetsdiagnose. Den forste handlingen man som endringsleder skal utfore
etter & ha stilt virksomhetsdiagnosen, er 4 stille en jeg-diagnose. Dette omhandler hvilket
bilde en har av seg selv i rollen som endringsleder, og hva en anser som realistisk & oppna ut
fra ens egne forutsetninger malt opp mot virksomhetsproblemet (Ottesen, 2011a, s. 37-39).
Med andre ord omhandler dette hvordan ens selvbildet er i forhold til den gitte situasjonen,
hvordan ens motivasjonen er for videre handlinger, hvilken innflytelse en antar at en har i
denne prosessen, og s videre. Deretter kan man fortsette med a sette jeg-agenda og jeg-mal
for ens egne handlinger, basert pd virksomhetsproblemet og mélene for endringsprosessen.
Jeg-agenda og -mal er agenda og mal som omhandler en selv og ens egne handlinger ut fra
rollen en har i forhold til virksomhetsdiagnosen og potensiale som foreligger ut fra jeg-
diagnosen (Ottesen, 201 1a, s. 44). Et viktig poeng som Ottesen papeker i forbindelse med jeg-
diagnose, er at ens etiske stasted i form av verdier, vil pavirke bade hva en ser pa som
utfordringer, og hvilke mél og tiltak en vedtar (2011a, s. 44). Dette kan ses i forbindelse med
Scharmers poeng med hvordan ens indre tilstand danner grobunnen for ens handlinger. Hvilke
verdier en som leder har, vil pavirke hvordan en prioriterer, og hvordan en handler.

Dersom en skal styrke broen mellom akademia og praksis, beskriver Burke og Rau at et viktig
moment er at man inkluderer forskningsbaserte teorier i undervisningen. I forhold til lille-jeg-
modellen, beskriver Ottesen hvordan denne kan fungere som en bro mellom teori og praksis.
Han skisserer modellens funksjoner i tre trinn; 1) modellen beskriver sentrale prosesser og
oppgaver i endringsledelse, 2) disse gir videre grunnlag for & utarbeide relevante spersmal til
vitenskapelig teori og 3) den inspirerer til refleksjon tilknyttet konkrete praktiske situasjoner
(Ottesen, 2011a, s. 30). Ottesen beskriver ogsé prosessen ved a utvikle ens egen
brukskompetanse gjennom det han omtaler som jeg-orientering av vitenskapelig teorier.
Brukskompetanse definerer Ottesen som ens evne til 4 ta i bruk de vitenskapelige teoriene i
praksis. I prosessen med jeg-orientering av teoriene reflekterer en over teoriens mening eller
forhold til virkeligheten, og ser den i forhold til andre teorier. Dermed vil teorien gjennom
denne vurderingen enten forkastes eller aksepteres helt eller delvis, eller den vil integreres
med andre teorier en innehar i repertoaret sitt. Dersom sistnevnte blir tilfelle, kan en utvikle
en mer helhetlig forstéelse av endringsledelse (Ottesen, 2011a, s. 26-27). Et viktig moment
ved jeg-orienteringen, er at en samtidig inkluderer egne og andres tolkninger av begreper,
hypoteser eller praktiske situasjoner i refleksjonen rundt teoriene slik at en ikke reflekterer
losrevet fra praksis. P4 denne maten hevder Ottesen at vitenskapelig teori som er jeg-orientert
er blitt praksisbasert. Ottesen papeker at 4 utvikle kompetanse til & overfore vitenskapelige
teorier til praksis er en krevende og kompleks oppgave som tar lang tid. I tillegg poengterer
han at vitenskapelige teorier bare gir «innspill» til hvordan man kan forsta virkeligheten. Ens
ontologiske og epistemologiske oppfatning har en selv ansvar for 4 finne gjennom egen
vurdering, refleksjon og tolkning av de teoriene, hypotesene og modellene en presenteres for
(Ottesen, 2011a, s. 29). Det er tenkelig at en kan benytte van den Broeks introvisjon i veien
med & underseke det Scharmer beskriver som ens indre tilstand, og hva som er ens ontologisk
og epistemologiske oppfatning (Scharmer, 2018). Gjennom jeg-diagnose og jeg-orientering av
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vitenskapelige teorier, kan en se muligheter for at broen mellom akademia og praksis
begynner & utformes innad i den enkelte student og/eller leder.

2.4.5 A se innover og utover

Videre vil det gis en n&ermere innfering i det & se innover og utover, og hvordan dette kan
inngé i generell kompetanse i ledelse.

Figur 2. A se innover og utover

Generell kompetanse
Figur 2. A se innover og utover (NOKUT, 2023b).
https://www.nokut.no/norsk-utdanning/nasjonalt-kvalifikasjonsrammeverk-for-livslang-laring/korleis-er-
kvalifikasjonsrammeverket-bygd-opp/#regional

Figur 2 er hentet fra NOKUT sine hjemmesider som beskriver leringsutbytte i generell
kompetanse (NOKUT, 2023b). Videre skal det gis et forslag til hvordan bildet kan tolkes ut
fra denne oppgavens forstaelse av generell kompetanse i ledelse. Personen som er sentrert i
midten av sirkelen kan symbolisere lederen, eller subjektet, som ser innover i seg selv og
organisasjonen. Som Scharmer nevner, er lederens viktigste redskap en selv og graden en
evner & se innover i ens innvendige tilstand (Scharmer, 2018). Det omhandler de
mekanismene som ligger bak og som enten driver eller forhindrer ens handlinger,
reaksjonsmenstre og folelser i gitte situasjoner. I henhold til & utvikle ens evner til & se
innover i en selv, blir det presentert to mulige metoder; a stille jeg-diagnose 1 forhold til et
problem, og foreta introvisjon for & bli kjent med ens folelser og reaksjoner i forhold til gitte
situasjoner. Samtidig papeker Scharmer at det & ha en dpen holdning, et apent hjerte og en
apen vilje er viktig i avdekkingen av ens blindpunkter.

I tillegg til introvisjon og jeg-diagnose, er det tenkelig at generell kompetanse i ledelse ogsa
omfavner hvordan man ser innover i organisasjonen. A se innover i organisasjonen kan
beskrives som a forstd organisasjonen man leder, og vurderingen av organisasjonens
potensiale i forhold til de muligheter og utfordringer den stir overfor. Ottesen beskriver dette
som 4 stille en virksomhetsdiagnose. Virksomhetsdiagnosen omfavner eksempelvis tilstanden
1 organisasjonens mellommenneskelige prosesser; som organisasjonskulturen, hva som
motiverer og inspirerer, hva som utfordrer og hvilke mal og tiltak som er realistiske basert pa
disse faktorene (Ottesen, 2011a, s. 37-39). Prosessene med jeg-diagnose og
virksomhetsdiagnose kan beskrives som at lederen ser innover i de komplekse prosessene
innad i en selv som leder og organisasjonen man jobber i. Altsd; nar en som leder vender
blikket innover, analyserer og utforsker en ens egen innvendige tilstand i form av jeg-
diagnose, men ogsa organisasjonens innvendige tilstand i form av virksomhetsdiagnose.
Videre ma blikket innover ogsé balanseres med i hvilken grad man vender blikket ufover pa
de komplekse prosessene i organisasjonens omverden.
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I figur 2 kan en tenke at blikket utover og ens videre handlinger symboliseres gjennom pilene
som peker ut fra personen som er sentrert i sirkelen. A ha blikket utover som leder, kan ses p
som evnen til & forutse potensielle muligheter og utfordringer som organisasjonen kan mete
pa, samt vurdere behovet for handling versus stabilitet. Dette kan vaere muligheter og
utfordringer i forhold til organisasjonens marked, samarbeidspartnere, andre organisasjoner
og det komplekse samfunnet (Ottesen, 2011a, s. 33). Samspillet mellom blikket innover og
blikket utover, vil sette rammene for hvordan en moter menneskene, organisasjonen, og
omverdenen i ens rolle som leder. Lederens innvendige tilstand avgjer hvilke filtre man
vurderer og fortolker omverden gjennom. Eller som Scharmer beskriver; form follows
consciousness (2018, s. 16). Innblikket avgjer hvordan blikket utover blir — ens innvendige
tilstand avgjer hvilke vurderinger en tar, og hvilke handlinger som dermed far sitt utspring.
Personen i sirkelen i figur 2 kan vi tenke pd som lederen i dette tilfellet. Lederen avgjor
retning pa pilene, altsa hvilke handlinger, og hvilket mal de skal sikte mot. Likevel er en nedt
til & veere i det Ottesen beskriver som en evig strom mellom det & vende blikket innover i en
selv og organisasjonen, samt lofte blikket og se utover pé hvilke muligheter og utfordringer
som apenbarer seg i den dynamiske og komplekse omverdenen etterhvert som beslutninger og
handlinger blir iverksatt. Ved & se utover kan man kontrollere om handlingene er riktige i
henhold til 4 treffe mal, men man er samtidig nedt til a kontrollere innover for & forsikre seg
om at mélet fortsatt er det samme, om en har iverksatt riktige tiltak, eller om det er behov for
justering. Man er i en evig strem av endringsprosesser som aldri tar slutt, og i felge Ottesen
kjennetegner dette endringsledelse (Ottesen, 2011a, s. 43).

2.4.6 Generell kompetanse i ledelse — teoretisk oppsummering

I folgende delkapittel vil det gis en forelepig oppsummering av teorikapitlet nir det kommer
til hvordan generell kompetanse i ledelse kan forstds. En mer utfyllende beskrivelse vil gis om
konklusjon pa oppgaven i avslutningskapitlet. Som tidligere nevnt, vil det i denne oppgaven
forsokes 4 ilegge generell kompetanse i ledelse noe mer enn det man erverver gjennom
leringsutbytte 1 kunnskap og ferdigheter. Det betyr ikke at man ikke har behov for
evidensbasert kunnskap og ferdigheter, men heller at generell kompetanse bdde rommer
kunnskap og ferdigheter i ledelse, og samtidig omhandler hvem man er som menneske. Den
generelle kompetanse vil tenkelig kunne omhandle hvordan en jeg-orienterer teorier, og
hvordan en stiller jeg-diagnose og virksomhetsdiagnose. Den kan omhandle hvordan en er
bevisst pa, og balanserer, intuisjon og rasjonaliteten — folelsene og fornuften. I tillegg kan den
omhandle i hvilken grad en er bevisst ens blindpunkter, ens overdrevne selvtillit og hvilke
feilkilder disse potensielt kan medfere. Det gis ogsd implikasjoner for at det kan omhandle
hvordan en velger & forholde seg til disse blindpunktene, og i hvilken grad en er dpen for ny
innsikt ndr en vender blikket innover, og i hvilken grad en ogsé er apen for ny utsikt nar en
vender blikket utover. Generell kompetanse i ledelse kan omhandle forvaltningen av ens
kvalifiserte frihet, og forstaelsen av seg selv i relasjon til andre. Hvilken pavirkning ens
handlinger har pd menneskene i organisasjonen, og hvordan en forstr seg selv i rollen som
leder — hvilken jeg-diagnose en stiller, og hvordan ens jeg-diagnose samsvarer med andres
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oppfattelse av en selv i lederrollen. Det kan omhandle bevisstheten om at dette er en evig
strgm av prosesser som varer livet ut.

2.5 Tilrettelegging av undervisningen

I det folgende delkapittel vil det bli presentert forslag til hvordan undervisningen kan
tilrettelegges for a styrke studenters laeringsutbytte i generell kompetanse.

2.5.1 Undervisning som fremmer subjektivering og generell kompetanse

Biesta fremhever tre parametere som han hevder ber vare til stede i undervisningen hvis
subjektivering skal ivaretas. Det forste er avbrudd. Dette omtales ogsa som en «reality
check». Dette forklares som at utdanning ikke ber vere utelukkende konseptuelt, men at det
ber ha sammenheng med den virkelige verdens materialitet og samfunn. Det neste er
suspensjon. Dette forklarer Biesta i sammenheng med avbrudd — i mete med den virkelige
verden og sammenhengen mellom utdanningen og den virkelige verden, og s&rlig det & meote
seg selv 1 forhold til verden, er det viktig & ta det med ro og bruke tid til & jobbe med dette
(Biesta, 2020, s. 98).

Det siste parametret Biesta beskriver, er neering. Hvis formell utdanning skal bli mulig og
oppleves som meningsfylt for studenter, er de nedt til a 4 tid til & tilneerme seg deres egen
frihet. Hvis utdanning har som forméal a8 romme subjektivering, mé den i tillegg til 4 bevilge
studentene avbrudd og suspensjon, ogsa tilfere studentene naring. Denne naringen muliggjor
at studentene mestrer & sta gjennom utfordringer. P4 bakgrunn av dette, hevder Biesta at
parameterne avbrudd, suspensjon og naring er viktige og konkrete elementer i en utdanning
som tar subjektivering pa alvor. Likevel hevder Biesta tendensene i ndtidens utdanninger er et
lite nyansert fokus som i hovedsak retter seg mot kvalifikasjoner og sosialisering. Det gapes
over mye, og det vies lite tid og tdlmodighet til leeringsprosessene. Konsekvensene av dette er
at subjektiveringen i utdanningen blir forsemt (Biesta, 2020, s. 98).

Nér det kommer til viktigheten av subjektivering, argumenterer Biesta med at utdanning bare
er reelt dersom subjektivering inkluderes. Dersom subjektivering utelukkes, hevder Biesta at
en heller beveger seg mot trening. Han viser til John Dewey, som beskriver trening som noe
vi gjor mot andre — som om de var objekter eller gjenstander. Ikke som noe vi gjor sammen
med andre som subjekter. P4 bakgrunn av dette, argumenterer Biesta for at utdanning ber
inneholde alle tre domener; bade kvalifikasjoner, sosialisering og subjektivering. Disse tre
domenene er pé sett og vis avhengige av hverandre. Kunnskap og ferdigheter eksisterer ikke
alene. Det mé eksistere et subjekt som innehar denne kunnskapen og disse ferdighetene.
Likevel fordres det at subjektet — eller studenten — er villig til & «investere» i egen utdanning
(Biesta, 2020, s. 102).
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2.6 Institusjonelle mekanismer

I dette kapitlet vil det redegjores for institusjonell teori 1 henhold til & forklare de
mekanismene som kan utartes innad i organisasjoner og individer nér nye foringer fra
nasjonalt hold innferes.

2.6.1 Institusjonell teori

Ulla Eriksson-Zetterquist, Thomas Kalling, Alexander Styhre og Kristin Woll (2014)
beskriver institusjoner som noe kollektivt og som virker over lang tid. DiMaggio og Powell
beskriver institusjoner som et produkt av menneskers handlinger, men dette betyr likevel ikke
at de nedvendigvis er bevisst utformet (DiMaggio & Powell, 1991a, sitert i Eriksson-
Zetterquist et al., 2014, s. 247). Institusjoner er et produkt av menneskers behov for a skape et
menster 1 handlingene sine. Organisasjoner og mennesker unngar & skape uorden og kaos ved
a tilpasse oppferselen sin. Nar mennesker blir en del av en ny institusjon, vil de preve 4 finne
ut hvordan en ber oppfere seg der. Dermed lerer de seg reglene som er gjeldende i den
aktuelle institusjonen. I mete med nye situasjoner, vil mennesker gjerne sammenligne dem
med lignende erfaringer fra tidligere som de kjenner reglene for. Ut fra disse atferdsmenstrene
til institusjonsmedlemmene vil institusjonen bidra med forutsigbarhet og orden, i tillegg til
fleksibilitet og tilpasningsevne. Institusjoner hjelper oss séledes med a handtere det usikre.
Samtidig vil en konsekvens av dette vere at de ogsé begrenser alternative tolkninger av
omverdenen. Dersom en har kunnskap som enten ikke passer inn i, eller gér pa tross av,
institusjonens allerede etablerte normer og «sannheter», vil kunnskapen omformes innenfor
rammene til institusjonen (Eriksson-Zetterquist et al., 2014, s. 247-248).

Mange organisasjoner har planer som beskriver hvordan organisasjoners arbeidsoppgaver skal
utfores. Dette kalles for rasjonelle formelle strukturer. Disse beskriver blant annet de mélene
en har satt seg, samt detaljert informasjon om hvordan disse malene pa rasjonelt vis kan nés.
Meyer og Rowan péapeker at de er kritiske til antakelsen som foreligger om at man gjennom
rasjonelle formelle strukturer oppnar den mest effektive maten a4 samordne og kontrollere
offentlige organisasjoner pa. Meyer og Rowan papeker at tross detaljerte formelle
beskrivelser, som eksempelvis planer for & innfri en organisasjons kvalitetssikring, sa er det
ikke gitt at dette folges i hverdagen. Formell struktur er ikke det samme som hva en faktisk
gjor 1 organisasjonen (Meyer & Rowan, 1977, sitert i Eriksson-Zetterquist et al., 2014, s. 250).
Nils Brunsson forklarer denne forskjellen mellom formell struktur og de faktiske handlingene
som et skille mellom prat, beslutninger og handling. Altsé, selv om medlemmene i
organisasjonen prater om noe, er det ikke gitt at dette resulterer i en beslutning og handling.
Og selv om praten hadde resultert i en beslutning, er det ikke gitt at det nedvendigvis hadde
medfert en handling (Brunsson, 2003, sitert i Eriksson-Zetterquist et al., 2014, s. 250). I
institusjoner er ofte strukturelle planer og aktiviteter lost koblet til hverandre. Handlinger
gjennomfores ikke i trdd med den formelle strukturen. Videre medferer dette utfordringer nar
en eksempelvis skal evaluere og inspisere organisasjoner, nettopp fordi en ikke far reell
innsikt i hva som faktisk gjeres. I et myteperspektiv vil dette kunne omtales som normen om
rasjonalitet som en tror pa og tar for gitt, men det er ikke gitt at selv om mytene blir en del av
organisasjonens formelle struktur, at de blir koblet til de reelle handlingene i hverdagen.
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(Rovik, 2007; Eriksson-Zetterquist et al. 2014, s. 251). Arsaken til dette forklarer Eriksson-
Zetterquist et al. med at normen om rasjonalitet er en viktig verdi i samfunnet vart som vi tror
pa og tar for gitt. Det er denne som refereres til nar en skal forklare handlingene sine. Dette
blir det som kalles for en institusjonalisert myte, og da beveger en seg over pa et
nyinstitusjonelt syn pd organisasjoner. Mytene har stor pavirkning pé organisasjoner, og de
utgjor en del av den formelle strukturen. Mytene sprer seg, og organisasjoner ma ta til seg
mytene for & oppna legitimitet og for & fremstd som rasjonelle. Likevel er det ikke sikkert at
mytene i1 den formelle strukturen heller er koblet til de reelle handlingene i hverdagen (Meyer
& Rowan, 1997, Rowan 1982, Tolbert & Zucker 1983, Palmer et al. 1993, sitert i Rovik,
2007, s. 26; Eriksson-Zetterquist et al., 2014, s. 251).
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3 Arbeidsform og metoder

Dette kapitlet inneholder beskrivelser av de metodiske valgene som er gjort i prosjektets
utforming og gjennomferelse i henhold til & besvare forskningsspersmélene og
problemstillingen. Det vil redegjores for vurderingene og refleksjonene angdende prosjektets
styrker og svakheter som er foretatt bade i forkant, underveis og etterkant av gjennomfoerelsen.
Kapitlet er inndelt i delkapitlene De metodiske valgene som er gjort i undersokelsen,
databehandling og analyse og etiske vurderinger.

3.1 De metodiske valgene som er gjort i denne undersokelsen

I folgende kapittel vil det redegjores for valg av datatyper og metode, og utvalg av enheter.

3.1.1 Datatyper og metode

Oppgavedesignet er utarbeidet i form av en pragmatisk abduktiv tilnerming der det har vert
en kontinuerlig vekselvirkning mellom teori og empiri (Jacobsen, 2022, s. 38). Abduktiv
tilnerming har ikke vert et aktivt valg, men snarere en konsekvens av at det i
gjennomforelsen av prosjektet har blitt nyttet bade induksjon og deduksjon. I fasen der tema
for prosjektet ble valgt, ble det gjort grundige undersegkelser om ulike emner i forkant. Dette
inkluderer utforsking av tematikken om gapet mellom akademia og praksis, og hvordan en
kan fé nyttet de vitenskapelige teoriene i yrkessammenheng. Prosjektet ble ogsa utarbeidet 1
dialog og samarbeid med veileder, der det ble dannet grunnlag for ulike antakelser og
hypoteser rundt hvordan undervisningen kan forberede studenter til yrkeslivet. Gjennom disse
prosessene ble det undersgkt hva som star som leringsutbytte i de ulike kategoriene pé ulike
masterprogram i ledelse, og dette viste variasjoner nar det kom til kategorien generell
kompetanse. Dermed ble det utarbeidet noen antakelser og hypoteser som allerede hadde
gjennomgétt en fortolkningsprosess for selve datainnsamlingen startet. I en abduktiv
tiln@rming er man som nevnt i vekselvirkning mellom teori og empiri. I etterkant av
datainnsamlingen vedvarte denne vekselvirkningen gjennom bade analysen og utformingen av
diskusjonen der nye oppdagelser ble gjort som dannet spersmal, og som dermed maétte
undersgkes om hadde stette eller ikke i empirien (Jacobsen, 2022, s. 38).

Prosjektets formal er & underseke, samt komme med implikasjoner for, hvordan
ledelsesprogram pd masterniva kan bidra til a styrke broen mellom akademia og praksis
gjennom et storre fokus pé studenters laeringsutbytte i generell kompetanse. Hypotesen er at
det per na ikke finnes en enhetlig og dekkende forstdelse blant undervisere pé ulike
masterprogram i ledelse av om hva som kan oppfattes som generell kompetanse 1 ledelse og
endringsledelse. Det antas ogsa at hvordan generell kompetanse forstés, og feringene denne
forstaelsen gir for méiten undervisningsoppleggene utformes, vil ha avgjerende betydning for
hvordan broen i de konkrete studieprogrammene blir og fungerer. Dermed ble
problemstillingen og forskningsspersmélene stdende som dette;
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Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?
1. Hva er undervisere pa masterprogram i ledelse sin oppfatning av generell
kompetanse?
2. Hvordan kan undervisningen tilrettelegges for d styrke studenters leeringsutbytte i
generelle kompetanse?
3. Hvilke mekanismer kan potensielt pavirke arbeidet med lceringsutbyttebeskrivelsene
og generell kompetanse, og dermed pavirke broen?

I henhold til & kunne teste hypotesen og besvare forskningsspersmalene og problemstillingen,
ble det ansett som hensiktsmessig & innhente primardata gjennom kvalitative intervju med
undervisere pd masterprogram i ledelse. Derfor er primardataene innhentet gjennom det
Jacobsen beskriver som det individuelle, apne intervjuet. Denne intervjuformen egner seg i
undersgkelser der relativt fa enheter skal undersegkes, nér en er ute etter den enkelte
respondentens holdninger og oppfatninger, samt fortolkninger rundt et fenomen (Jacobsen,
2022, s. 162). Det apne individuelle intervjuet har tradisjonelt sett blitt gjennomfert som
personlig intervju ansikt til ansikt, men den teknologiske utviklingen de senere arene har
likevel &pnet opp for flere muligheter, som eksempelvis web-basert gjennom Teams, Skype
og lignende (Jacobsen, 2022, s. 163). I denne undersokelsen ble to av intervjuene gjennomfort
ansikt til ansikt, mens seks intervju hadde en web-basert gjennomforelse ved hjelp av Teams.
Noen av respondentene bodde i betydelig reiseavstand, derfor ble det i disse tilfellene mest
effektivt og hensiktsmessig i forhold til tidsramme og ekonomi & benytte Teams. De
respondentene som bodde i overkommelig avstand, fikk selv avgjere ut fra egne preferanser
og muligheter om intervjuet skulle foretas ansikt til ansikt, eller via Teams.

Tross valg av épne individuelle intervju, ble det likevel foretatt en pre-strukturering. Dette var
for & rette fokus pd tematikken i intervjuet, og forhindre en innsamling av altfor komplekse
data. Malet var & bidra til & forenkle analyseringen i ettertid (Jacobsen, 2022, s. 166). I forkant
av intervjuet ble det derfor utarbeidet en intervjuguide med hensikt om & avdekke relevant
informasjon i forhold til problemstillingen og forskningsspersmalene. Intervjuguiden kan
leses i sin helhet 1 Vedlegg 2. Selve intervjuguiden ble utarbeidet ut fra progresjonsprinsippet
med hensyn til den videre analysen av dataene. Spersmélene tok utgangspunkt i
forskningsspersmélene, men ble forsekt formulert pd en mest mulig enkel og forstielig mate
slik at det skulle vaere tydelig for respondentene hva de skulle svare pa (Kvale & Brinkmann,
2015, s. 163). I gjennomforelsen av intervjuene var det likevel enske om & ha fokus pa
apenhet i henhold til & fa frem respondentenes forstaelse av fenomenene. Derfor ble
intervjuene gjennomfert med hensikt om at de skulle vere semistrukturerte. Malet var & ha en
apen fenomenologisk holdning for & laere av respondentene i storst mulig grad, samt forseke a
forsta deres livsverden. Intervjuguiden var likevel med for a sikre at alle momentene i
undersgkelsen ble dekket (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 156-157). Likevel var fokuset i rollen
som intervjuer & la respondentene fa snakke mest mulig fritt innenfor tematikkens rammer.
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Prosjektet ble meldt inn til, og godkjent av, NSD/Sikt for gjennomferelsen av intervjuene. |
den forbindelse ble det utarbeide en samtykkeerklering med informasjon til respondentene
om prosjektets formal, personvern og rettigheter, samt nedvendig informasjon om intervjuet
som de ble bedt om 4 signere (se Vedlegg 3). Det ble utformet en mal for en felles e-post til
de aktuelle respondentene. E-posten ble sendt ut til respondentene med informasjon om selve
prosjektet og foresparsel om de ensket a delta (se Vedlegg 4). En del av eposten var generell
med samme info til alle, mens ett avsnitt var personlig med redegjorelse for deres relevans for
forskningsprosjektet og arsaken til hvorfor akkurat de fikk henvendelsen. Hensikten var & vise
dem at det var et bevisst valg at nettopp de ble invitert til & delta i undersekelsen. I tillegg var
intensjonen a skape en begynnende tillit mellom undersgker og respondent ved a synliggjore
allerede 1 e-posten at det var gjort en innsats i & innhentet kunnskap om deres yrke og dets
relevans for forskningsprosjektet. Malet var at dette skulle eke sannsynligheten for at de stilte
seg positive til henvendelsen og deltakelse i intervjuet dersom henvendelsen ble oppfattet som
gjennomtenkt og personlig tilpasset. Vedlagt i eposten 14 ogsd samtykkeerklaringen for
respondentene om personvern og deres rettigheter 1 forbindelse med forskningsprosjektet.

I neste kapittel vil det bli videre redegjort for utvalg av enheter.

3.1.2 Utvalg av enheter

Folgende delkapittel vil vaere inndelt etter utvalgsmetodikk og valg av antall enheter til
forskningsprosjektet.

3.1.2.1 Utvalgsmetodikk

I forskningsprosjektet har utvalget av enheter veart formalsorientert. Det vil si at utvalget ble
gjort ut fra en antakelse om at det er disse som i best grad kan belyse prosjektets
problemstilling (Jacobsen, 2022, s. 204). Her ble det tidlig i prosessen tatt en vurdering pa
hvilken teoretisk populasjon prosjektet skulle ta utgangspunkt i (Jacobsen, 2022, s. 193). Det
ble vurdert om undersekelsen skulle rettes mot undervisere sine visjoner for undervisningen,
og sammenligne med tidligere eller ndvarende studenters subjektive opplevelse av
kunnskapsoverferingen, og brobyggingen mellom teori og praksis. I tillegg ble det vurdert &
rette undersekelsen utelukkende mot studenters subjektive opplevelse av fagets laeringsutbytte
og relevans for videre yrkesliv og praktiske utavelse. Likevel ble det avgjort at enhetene
skulle avgrenses til undervisere pa ledelsesprogram pd masterniva. Valget ble basert pa hva
som vekket storst interesse og motivasjon i forskerrollen, og det ble vurdert til at dette i tillegg
var mest hensiktsmessig ut fra tematikken i oppgaven.

Videre ble det som Jacobsen kaller for inkluderings- og ekskluderingskriterier spesifisert nar
det kommer til enhetene. Disse kriteriene styres av hvilken informasjon en ensker & innhente
pa bakgrunn av prosjektets problemstilling (2022, s. 193). Det var enskelig med respondenter
som hadde mest mulig detaljert kunnskap om og erfaring med utarbeidelse av program- og
emnebeskrivelser, undervisningsopplegg, samt undervisningserfaring pé ledelsesutdanninger
pa masterniva. Det ble ansett som viktig at de fortsatt var yrkesaktive, slik at de kunne tilfore
refleksjoner basert pa deres naverende praksis. Blant utvalgskriteriene ble spredning vektlagt
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(Jacobsen, 2022, s. 195). Det var derfor enskelig med respondenter fra to ulike
utdanningsinstitusjoner. Arsaken til dette var at det var gnskelig 4 se om det kunne vaere
likheter eller ulikheter i svarene mellom de to arbeidsstedene.

3.1.2.2 Antall enheter

Antall enheter ble avgjort ut fra et utgangs- og stoppkriterium. Kriteriene ble basert pa
metodevalg og oppgavens formal. Det var enskelig med «metning» i dataene, samtidig som
det skulle veere overkommelig ut fra den tilgjengelige tiden og ressursene som 14 til grunn
(Bowen, 2008; Glaser & Strauss, 1967, sitert i Jacobsen, 2022, s. 203; Francis et al., 2010,
sitert 1 Jacobsen, 2022, s. 203). Basert pd disse faktorene, ble utgangskriteriet vurdert til &
veare tre til fire personer fra henholdsvis to utdanningsinstitusjoner/studieprogram. Altsa, seks
til atte respondenter totalt. Kriteriene ble vurdert som overkommelige i forhold til tid og
ressurser, samtidig som det ble gjort fortlopende vurdering av stoppkriteriet og metningen
etterhvert som intervjuene ble gjennomfoert. Totalt ble det gjort seks avtaler, der fordelingen
var tre respondenter per studieprogram/universitet. Den ene respondenten arbeidet som
underviser pa begge studieprogrammene. I intervjuene ga respondenten derfor utfyllende
informasjon om begge programmene. Etter seks gjennomforte intervju ble det vurdert til at
metning i forhold til dette prosjektets problemstilling var oppnadd.

3.2 Databehandling og analyse

Dette kapitlet vil gi et innblikk i noen av de etiske avveiningene i henhold til hvordan de
innsamlede dataene har blitt behandlet underveis og i etterkant av intervjuene. I tillegg vil det
gis en kort redegjorelse for hvilke valg som er gjort i forbindelse med analysen.

3.2.1 Databehandling

For & ivareta sikker behandling av dataene, ble alle intervjuene tatt opp og lagret ved hjelp av
appen Diktafon som synkroniserer med nettsiden Nettskjema. Underveis i intervjuene ble det
ogsa tatt lepende notater. Disse ble lagret kun ved bruk av nummerering pa respondentene slik
at informasjon om hvem som deltar i prosjektet ikke er lagret lokalt pa PC. Respondentene ble
nummerert etter rekkefolgen pé intervjuene, slik at det forste intervjuet ble med respondent 1,
det andre med respondent 2, og s& videre. For a sikre at respondentenes nummer ikke ble
blandet, ble denne informasjonen notert ned pd en fysisk liste som bestod av respondentenes
initialer og nummer i intervjurekkefelgen. Dette ble oppbevart et eget sted. Samtidig ble
samtykkeskjemaene med respondentenes underskrift oppbevart separert fra listen med
initialer og nummer. Lydopptak, intervjunotater, samtykkeskjema, transkripsjoner og oversikt
over nummer og initialer vil bli slettet og makulert sa snart prosjektet er bestatt.

3.2.2 Analyse

Det er foretatt en innholdsanalyse av intervjuene. Som nevnt, er det gjort noen strategiske
valg i utarbeidelsen av intervjuguiden i henhold til & forenkle analyseringen av datamaterialet.
I henhold til & skaffe oversikt over undervisningsaktiviteter respondentene nevnte, er skjemaet
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1 Vedlegg 5 benyttet i analysen. Andre potensielle funn er kategorisert ut fra
intervjuspersmélene, som igjen baseres pd forskningsspersmalene. I presentasjonen av
analysen 1 kapittel 4 vil funnene presenteres ut fra hovedkategorier som bygger pa
forskningsspersmélene. Disse er igjen inndelt i underkategorier ut fra hvilke funn som er
oppdaget og vektlagt i analysen i henhold til & belyse problemstillingen. Kategoriene og
underkategoriene er;

- Respondentenes forstaelse av generell kompetanse i ledelse
o Kompleksiteten i ledelse
o Generell kompetanse som brobygger
- Utarbeiding av undervisning og valg av undervisningsmetoder
o Formulering av leringsutbyttebeskrivelser og planlegging av undervisningen
o Undervisningsmetoder som fremmer generell kompetanse
- Mekanismer som kan pévirke broen
o Utfordringer med & skille mellom leringsutbyttekategorier
o Uklarhet i akademia
o Gap mellom tid og arbeidsoppgaver
o Mangel pé felles forstaelse av generell kompetanse

3.3 Etiske vurderinger

I dette kapitlet vil det redegjores for relevante svakheter ved undersekelsen, og funnenes
validitet og reliabilitet.

3.3.1 Svakheter ved undersaokelsen

I dette delkapitlet vil det redegjores for enkelte momenter som kan ha pavirket resultatet ved
undersekelsen. De kvalitative intervjuene gir et innblikk i noen fa individers livsverdener. En
far likevel problemer med gyldigheten dersom en paberoper seg a ha fatt tak pa hva en gruppe
mener gjennom individuelle synspunkter (Jacobsen, 2022, s. 163). Dermed er funnene i
oppgaven for snevre til at de kan generaliseres. Dette har vert en viktig bakgrunn for
analysen.

Gjennom analyseringen av dataene har det hele tiden vert fokus pé a fortolke dataene mest
mulig &pent. Som forsker og menneske innehar en likevel et sett med grunnleggende
antakelser, og disse kan pdvirke ens fortolkning av virkeligheten (Alvesson & Sandberg,
2011). Ved a veere bevisst disse mekanismene i en selv, kan en anta at det kan redusere det
Kahneman (2011/2013) beskriver som overdreven selvtillit giennom WYSIATI. En ma
likevel ha bevissthet pa Scharmers (2018) beskrivelse av at alle mennesker innehar noen
blindpunkter som kan vere til hinder for denne prosessen. Dermed er det viktig a understreke
at denne undersgkelsen er farget av forskerens ontologiske og epistemologiske forstielse og
antakelser. Som Ottesen (1993) sier, finnes det ingen riktig losning i samfunnsvitenskapen.
Resultatene i dette prosjektet er derfor bare et forenklet bilde av en langt sterre og mer
kompleks virkelighet, som allerede er fortolket gjennom forskeren.
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Et annet moment som kan pévirke resultatene er at undertegnede er en uerfaren intervjuer.
Dalland (2020) sier at en ber bruke litt tid sammen med respondenten pa & skape en felles
forstaelse av intervjuet ved & here hvordan informasjon er oppfattet. Dette er for & sikre at
informasjonen som er gitt pd forhdnd — slik som den utsendte e-posten og
samtykkeerklaringen — er forstatt slik det var ment. Videre beskriver Dalland at det kan vere
hensiktsmessig a gi intervjupersonene informasjon om lydopptak og ivaretakelse av
informasjonen (Dalland, 2020, s. 85). P4 bakgrunn av dette, startet alle intervjuene med
informasjon om at det ville bli foretatt lydopptak og oppbevaring pa Nettskjema, og at det er
en sikret side for forskningsprosjekt. I denne delen av intervjuet gav likevel noen
respondenter uttrykk for at de ikke hadde lest all informasjonen om prosjektet, og som forsker
var oppfattelsen at respondentene hadde variert utgangspunkt til & besvare spersmélene.
Derfor ble det til noen gitt ganske utfyllende informasjon om oppgavens formal muntlig 1
intervjuets startfase. Dette kan ha medfort at respondentenes svar ble pavirket at denne
informasjonen, og potensielt medfert at noen ga svar som de tenkte var riktig fremfor hva de
egentlig mente. I tillegg var det utfordrende & gjennomfore semistrukturerte intervju uten
serlig erfaring, serlig nar det kom til de forste intervjuene. Det var ogsé variasjoner blant
respondentene 1 hvorvidt det var behov for & strukturere intervjuene etter intervjuguiden, eller
om spersmalene ble besvart gjennom fri tale. Nervesitet og usikkerhet pavirket rollen som
intervjuer, samt frykten for & ikke f4 dekket alle spersmalene. Dette resulterte i at de forste
intervjuene ble noe lengre enn de siste. De forste tre intervjuene varte mellom 50 og 90
minutter, mens de tre siste varte mellom 35 og 50 minutter. Etterhvert ble det lettere & finne
balanse i intervjuets struktur mellom at informantene fikk snakke fritt og dele sine tanker og
historier, og samtidig ramme intervjuet inn slik at spersmalene ble besvart.

Noe som ogsé kan anses som en metodesvakhet i dette tilfellet, er giennomferingen av
Teams-intervju. Underveis i det ene intervjuet ble det avbrytelser grunnet svak
internettforbindelse. Dette medferte et ganske oppstykket intervju, og lite flyt i samtalen som
kan ha medfert at enkelte resonnement ble utelatt. I tillegg er det tenkelig at den fysiske
avstanden og innsnevring av den non-verbale kommunikasjonen, ikke oppnar samme trygghet
1 intervjusituasjonen. En annen konsekvens av at deler av den non-verbale kommunikasjon
forsvinner, er at en i sterre grad kan misforsté enkelte utsagn fra respondentene.

3.3.2 Validitet og reliabilitet

Dette delkapitlet vil omhandle hvilke tiltak som er vurderte som aktuelle 1 henhold til & sikre
validiteten og reliabiliteten til prosjektet. For & sikre validiteten er det gjennomfort intervju
med primarkilder som er i direkte kontakt med fenomenets art (Jacobsen, 2022). De er
undervisere og forskere som innehar et mandat i sine arbeidsoppgaver som omhandler &
tilrettelegge for studenters leringsutbytte i generell kompetanse. De antas & medvirke i
utarbeiding av leringsutbyttebeskrivelser og undervisningsopplegg. Jacobsen beskriver videre
at validiteten kan pavirkes av hvordan informasjonen kommer fram. I folge Jacobsen vil
informasjonen som kommer uoppfordret ha sterre gyldighet da de kan antas a ligge naert
respondentenes faktiske forstaelse av fenomenet (2022, s. 243). I denne sammenheng er
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intervjuene semistrukturerte, der en intervjuguide er benyttet i varierende grad i henhold til &
sikre at tematikken blir tilstrekkelig belyst. Selv om det har vaert enskelig med mest mulig fri
fortelling fra respondentene, har det i noen tilfeller vert nedvendig 4 stille konkrete sparsmal.
Derfor er det variasjoner i hvorvidt respondentene har besvart fritt og spontant, eller om de
har svart pa konkrete spersmal der de potensielt kan ha gitt svar de tror er riktige fremfor egne
meninger. A benytte ber flere kilder som er uavhengige av hverandre, kan ogsa styrke
validiteten (Jacobsen, 2022). I dette tilfellet er det benyttet totalt seks ulike respondenter fra to
ulike studieprogram pa to ulike universiteter. Likevel er den ene respondenten underviser i
egne emner pa begge studieprogrammene. Dette kunne ha medfert en overvekt pa likheter i
svarene fra respondentene pa det ene studieprogrammet, men det er vurdert til at dette ikke er
tilfellet.

Tidspunktet for innsamling av data i prosjektet er ogsa et moment som kan pévirke validiteten
av undersokelsen (Jacobsen, 2022). I dette tilfellet ble intervjuene gjennomfort midtveis 1
prosessen — i siste halvdel av mars maned. Det er tenkelig at de kunne vart utfort enda senere
1 henhold til validiteten, men samtidig sa ble det vurdert til at tematikken for underseokelsen
var ganske klar pa dette tidspunktet. I forkant av intervjuene ble det gjennomfort testintervju
med utenforstdende personer. Hensikten var a preve seg i rollen som intervjuer, teste
intervjuformen som var valgt, og om intervjuguiden hadde behov for justeringer. I henhold til
a skape best mulig forutsetninger for 4 fa innhentet de dataene som var enskelig gjennom
intervjuene, ble det i forkant av intervjuene gjort grundige underseokelser rundt tematikken.
Som uerfaren intervjuer ble det i tillegg viet en del tid til & lese om kvalitative intervju, og den
menneskelige interaksjonen i henhold til & skape ro i egen rolle, men ogsa for a soke
forstaelse for den menneskelige interaksjonen og betydningen den kan ha pa
datainnsamlingens kvalitet (Kvale & Brinkmann, 2015, s. 195).

De fysiske intervjuene ble gjennomfert pa respondentenes kontor for & mete respondentene i
en mest mulig naturlig situasjon. I intervjuer kan samtalene pavirkes av partene som deltar
gjennom det som kalles for intervjueffekt (Davis et al., 2010, sitert i Jacobsen, 2022, s. 251).
Dermed har en som forsker pavirkning pa respondenten gjennom sin totale fremtreden i form
av vaeremadte, fremtoning, utseende og kommunikasjon (Jacobsen, 2022, s. 251). Dette har
vart mer utfordrende i Teams-intervjuene enn de fysiske intervjuene, men dette kan ogsé
tenkelig ha pavirket respondentene i bade positiv og negativ retning. Noen har kanskje
opplevd det som trygt 4 ha den fysiske avstanden, mens andre gjerne synes mangelen pa
momenter i kommunikasjonen kan vare problematisk. I hele prosessen har det likevel vart
onskelig & mete respondentene med respekt der de far opplevelsen av at en som forsker vil
dem vel. Derfor har det allerede ved forste kontakt vaert viktig & forseke a skape tillit. Alle
intervjuene startet med litt uformell prat for bandopptakeren ble satt pd med hensikt om &
skape en god atmosfare. Egen opplevelse i prosessen er at respondentene som deltok bade var
interesserte og nysgjerrige i tematikken. Fokus pé & ivareta respondentenes tillit og integritet
har veert viktig videre i analysen og presentasjonen av funn. For & ivareta respondentene, har
en viktig mélestokk vert bevisstheten om at fremstillingen og formuleringene som har blitt
gjort skal kunne presenteres til respondentene uten at de skal oppleve seg misforstatt eller
ilagt et meningsinnhold som de ikke kjenner seg igjen i.
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I henhold til & skaffe overblikk over mulige funn og kategorier for videre analyse, ble det i
etterkant av hvert intervju tatt umiddelbare og utfyllende notater. Intervjuene ble transkribert
sa fort som mulig i lopet av samme eller pafelgende dager. Det var enskelig a transkribere
mens informasjonen enda 14 ferskt i minnet. Transkripsjonene er oversatt fra dialekt til
bokmal i henhold til & ivareta respondentenes anonymitet. Foruten om denne oversettelsen, er
de skrevet ordrett ned. Videre i presentasjonen av analysen i oppgaven er direkte sitater kun
redigert ved & ilegge ord i skarpe klammer for & gi sitatene meningsinnhold og tydelighet for
leseren. For a forsterke reliabiliteten, er intervjuene bade lyttet til og gjennomlest flere ganger.
Det har ogsé vert fokus pd en apenhet for at ny informasjon kan komme fram. I analysens
fortolkningsprosess har det vert fokus pa 4 stille kritiske spersmaél til de funnene og
konklusjonene som utartes, men det er som Jacobsen sier vanskelig a stille kritiske sparsmél
til egen forskning (2022, s. 329). I denne prosessen har derfor enkelte fremstillinger i
analysekapittelet blitt korrigert i ettertid da det etter flere gjennomganger av empirien har blitt
oppdaget potensielle feiltolkninger fra forskerens side. Funnene er likevel fortolket av
forskeren, og selv om en er bevisst sin rolle som forsker, kan denne persepsjonen fortsatt
inneholde potensielle feilkilder.
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4 Resultater

I folgende kapittel vil resultatene fra den innsamlede empirien og analysen presenteres. Det er
ikke gjort noen funn i forbindelse med respondentenes demografiske data som er vurdert til &
ha noen arsakssammenhenger med de andre relevante funnene. Derfor er det gjort et valg om
a utelukke disse fra oppgaven. Resultatene vil bli presentert gjennom de kategoriene og
underkategoriene som har fremkommet gjennom analysen, og som er nevnt i kapittel 3.2.2.
Funnene vil presenteres i en kombinasjon av oppsummerende generelle beskrivelser, samt
henvising til direkte sitering fra respondentene der det anses som hensiktsmessig for &
underbygge funnene og for a styrke reliabiliteten. Funnene som er tatt med er vurdert til &
vaere de mest relevante 1 henhold til & belyse oppgavens problemstilling og
forskningsspersmal;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

1. Hva er undervisere pa masterprogram i ledelse sin oppfatning av generell
kompetanse?

2. Hvordan kan undervisningen tilrettelegges for d styrke studenters leeringsutbytte i
generelle kompetanse?

3. Hvilke mekanismer kan potensielt pavirke arbeidet med lceringsutbyttebeskrivelsene
og generell kompetanse, og dermed pavirke broen?

Oppgavens resultatdel avsluttes og oppsummeres i delkapittel 4.4.

4.1 Respondentenes forstaelse av generell kompetanse i ledelse

I dette delkapitlet vil det bli presentert de empiriske funnene som belyser forskningsspersmal
1. Det vil dermed gis beskrivelser av funn som omhandler respondentenes svar nér det
kommer til spersmalene i intervjuguiden som omhandlet det & skille kategoriene kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse, og hva de ilegger generell kompetanse i deres fag.
Respondentenes forstielse av generell kompetanse i ledelse vil videre bli inndelt i to
underkategorier;

1) Kompleksiteten i ledelse
2) Generell kompetanse som brobygger

4.1.1 Kompleksiteten i ledelse

I spersmalene som omhandlet & beskrive hva som kan ilegges generell kompetanse i
respondentenes fag, og hvordan dra skillene mellom leringsutbyttebeskrivelsene, er
respondentene enstemmige. Alle svarer at de synes det er vanskelig & skille
leringsutbyttekategoriene fra hverandre og gi er svar pd hva de ilegger det & ha generell
kompetanse. Tross dette, er det flere som utover i intervjuene gir fyldigere beskrivelser av
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generell kompetanse i ledelse. Flere av begrepene i NKR sin definisjon gér igjen i
beskrivelsene, og s&rlig evnen til kritisk blikk og det & kunne anvende kunnskap og
ferdigheter. Begreper som «etisk refleksjon» og «analytiske tilnaerminger» blir ogsa benyttet
av flere respondenter. Respondentene er samstemte nar det kommer til den overordnede
forstaelsen av ledelse og organisasjoner. De fremhever ledelse og organisasjonsforstielse som
svaert komplekst, og at det ikke er en linear prosess som en kan lese seg til. Fire respondenter
ser dette i sammenheng med lzringsutbyttet i generell kompetanse. En respondent papeker
gapet mellom utdanning og praksis pé dette omradet. Respondenten beskriver hvordan
utfordringer man meter i yrkeslivet ofte er dynamiske og endrer seg i raskt tempo, men at
utdanningene ofte er linezre, og at det dermed er utfordrende a forberede studentene pa den
komplekse virkeligheten;

«Ofte vet du ikke hvilken teori som er relevant for problemstillingen din for du gér
ut»

Malet med undervisningen til denne respondenten er at studentene skal 4 problemstillinger
som er praksisnare og dynamiske. Slik fir studentene gvelse i det & justere hvilke teorier en
belyser en problemstilling med etterhvert som problemstillingen endrer seg, slik at studentene
skal fa en mer dynamisk forstéelse av ledelse og at virkelighetsbildet man har som
utgangspunkt ofte endrer seg etterhvert som nye fakta blir avdekket.

En annen respondent er ogsd opptatt av at den dynamiske virkeligheten, og at denne kan
forstés pa flere vis. I beskrivelsen av generell kompetanse vektlegger respondenten derfor
viktigheten av méten en formidler universitetsfagene pa;

«Du formidler ikke universitetsfag som normative oppskrifter pa god organisasjon og
ledelse. Man er opptatt av & leere dem noen analytiske tilnaerminger til & forsta noe. Og
at ting kan forstas pa ulike méter»

I tillegg til 4 papeke kompleksiteten i faget, er serlig én av respondentene opptatt av at et
ledelsesstudie i stor grad ber omhandle lederens evne til & forsta organisasjonen, og a forstd
seg selv. Respondenten ser ikke dette i ssmmenheng med leringsutbytte i generell
kompetanse, men beskriver likevel viktigheten av egen selvforstaelse i rollen som leder;

Pé ledelsesstudie handler det veldig mye om & forstéd seg selv. Det henger pd deg i
ledelsessituasjoner, og du mé ta noen beslutninger. Selvfelgelig sammen med andre og
sant, men det er du som sitter med ansvar. Sa det 4 forsté seg selv.. forsta sine styrker
og svakheter. Hva gir trivsel, motivasjon og glede?

Videre papeker respondenten hvordan denne leerdommen blir forsemt i ledelseslitteratur til
fordel for beskrivelser av hva god og darlig ledelse er, og at viktigheten av evnen til
selvinnsikt dermed blir utelatt. Folgende eksempel blir fremtrukket for & vise til denne
viktigheten;
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«For du blir jo trigget som leder. Det er jo ting som kan motivere deg, ting som
provoserer deg, ting som gjor deg motles. Hvordan handterer du det nar... nar du bare
foler det som en vegg»

Til tross for at den overnevnte beskrivelsen av ledelse ikke ble uttalt i sammenheng med
leringsutbytte 1 generell kompetanse, er det en av de andre respondentene som gir en lignende
beskrivelse 1 forklaringen av sin forstaelse av generell kompetanse i sin helhet péa
studieprogrammet vedkommende underviser ved. Respondenten beskriver generell
kompetanse i sitt studieprogram som det a fole seg trygge pa seg selv, og at den nye
kunnskapen og erfaringen bidrar til 4 gi dem trygghet og tro pa seg selv til at deres mate &
forsta og se verden pa gjor at de har noe & fare med nir de kommer over i yrkeslivet. Videre
trekker respondenten frem at et godt leeringsutbytte i generell kompetanse er mye viktigere
enn mye av kunnskapen studentene presenteres for;

Det er jo sann type kunnskap man kan friske opp nar man har behov for det, men det
med & bli mer selvstendig og trygg pa hvem man er og hvordan man forstar verden
rundt seg, det er viktig.

Forstdelsen av at selvstendighet inngér i den generelle kompetansen i ledelse, beskrives ogsd
av en annen respondent. Denne respondenten sier at i praksisfeltet er det lederen selv som vet
best hvor skoen trykker, og respondenten peker i tillegg pa ansvaret som ligger hos lederen
ved a bruke begrepet myndiggjoring;

Du som star der i et praksisfelt som leder, det er ingen som vet s& godt som deg selv
hvor skoen trykker. S& kan du bruke den kunnskapen som vi har tilfert deg, men det er
ogsa en sann idé¢ om & myndiggjere den enkelte leder. Altsd, empower, som det heter
pé engelsk. En mé selv ta ansvar for... du vet best hvor skoen trykker.

Med denne respondenten sin forstaelsen av generell kompetanse som bakteppe, vil det videre
1 oppgaven presenteres funn i forbindelse med generell kompetanse som potensielt
broforsterkende mellom akademia og praksis.

4.1.2 Generell kompetanse som brobygger

Tross enkelte av respondentenes uttalte utfordringer med a se nytteverdien av
kvalifikasjonsrammeverket og leringsutbyttebeskrivelsene, er det flere av respondentene som
forbinder generell kompetanse med praksis. Flertallet av respondentene svarer at kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse gér inn 1 hverandre og at man dermed trenger momenter
av alle tre. Flere beskriver ogsa at generell kompetanse handler om hvordan man kan anvende
og bruker teorier og ferdigheter i praksis. En av respondentene beskriver det pa folgende
mate;
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«Jeg tror generell kompetanse er mer som startkabler. Altsé hva skal du bruke dette til
1 praksis. Hvordan kan du nd komme i gang med 4 jobbe med egne problemstillinger i
jobben din»

Dette sammenfatter med péfelgende respondents refleksjon;

«Den generelle kompetansen er av en sann art at du ogsa kan... skal si, og det blir
neste steg, at den gir retning til hvordan du praktiserer. Enten som leder, eller
konsulent eller forsker»

Videre i resonnementet til samme respondent, beskrives det hvordan generell kompetanse kan
vare evnen til 4 se den praktiske nytten av teoriene en blir presentert for, og at det er en
krevende ovelse & «oversette fra begrep til grep». Respondenten beskriver ogsa at generell
kompetanse i1 ledelse omhandler det & ta ansvar for hvilke beslutninger som passer til
utfordringene en meter pa som leder. Respondenten sier;

«Her er masse kunnskap som du kan ta i betraktning, men vi kan aldri fortelle deg
eksakt hva du skal gjere. Det mé du gjere selv»

Denne oppfattelsen av undervisningen sin rolle sammenfatter med en annen respondents
oppfattelse. Denne respondenten sier at universitetene skal tilby begrep, men ikke grep.
Videre sier respondenten at det er studentens oppgave a oversette teoriene til lokal praksis, og
at dette tenkelig kan bidra til 4 lukke gapet mellom akademia og praksis. En tredje respondent
beskriver hvordan broen mellom akademikere og praktikere styrkes gjennom det & beherske et
mangfold av tilneerminger til organisasjon og ledelse. Respondenten argumenterer med at det
a vaere kjent med begrepene som finnes 1 litteraturen, er en fordel i arbeidslivet;

Jeg tror genuint pd det & beherske et mangfold av tilnerminger til organisasjon og
ledelse. Det & vaere kjent med den litteraturen der, og det & vaere kjent med begrepene.
Det gjor at du er veldig mye bedre rustet den dagen du gér ut i arbeidslivet for fullt.

Respondenten papeker at en sjelden kan finne igjen eksakte kopier mellom akademisk
litteratur og reelle situasjoner i praksis, men at en ved & gjenkjenne enkelte momenter og
forsta hvor disse kommer fra samt hvilke sammenhenger de kan settes inn i, vil gjere en
tryggere i arbeidshverdagen.

En annen respondent viser til viktigheten av at studentene gjennom utdanningen lerer &
diskutere, argumentere, og legge frem sin forstaelse av ting. Respondenten hevder at dette er
en viktige egenskaper 4 ta med seg over i yrkeslivet. Dette ssmmenfatter med en av de andre
respondentene sin beskrivelse av generell kompetanse og hvordan analytiske ferdigheter kan
bidra til & koble teorier til praksis. Denne respondenten beskriver egen erfaring med hvordan
det var & vaere nyutdannet og komme ut i jobb i en organisasjon der mange hadde jobbet seg
oppover uten serlig utdannelse. Respondenten beskriver hvordan hen stilte spersmal til hva
alle teoriene skulle brukes til. Respondenten kom frem til at det 4 kunne tenke analytisk og se
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situasjoner og utfordringer fra forskjellige sider, var en styrke 4 ha med seg. Samme
respondent papeker videre at det er viktig & ikke gi studenter urealistisk bilde av hva de kan
forvente & fa i leringsutbytte gjennom undervisningen. Respondenten sier at det hadde vert
onskelig med mer og tettere samarbeid med yrkeslivet i henhold til & styrke broen mellom
akademikere og praktikere, og oke studenters leringsutbytte i generell kompetanse. Likevel
papeker respondenten at det er viktig at undervisningen fortsatt er forskningsbasert, for det
inngér i rammene til universitetene;

«Hvis du ikke ivaretar forskningen, s er jeg redd at universitetet ikke blir hva det skal
vare. Det blir bare en mer avansert videregaende»

4.2 Utarbeiding av undervisningen og valg av
undervisningsmetoder

I dette delkapitlet vil spersmélene vedrerende formuleringen av leringsutbyttebeskrivelsene
og valg av undervisningsmetoder adresseres. Kapitlet er delt inn i underkategoriene;

I)Formulering av leringsutbyttebeskrivelsene og planlegging av undervisningen
2)Undervisningsmetoder som fremmer generell kompetanse

4.2.1 Formulering av leeringsutbyttebeskrivelsene og planlegging av
undervisningen

I intervjuene ble respondentene bedt om & beskrive hvilke undervisningsmetoder de nytter nar
det kommer til 4 fremme studenters leringsutbytte i generell kompetanse. Utfra svarene til
respondentene kan det trekkes et skille mellom dem som hevder at de ikke planlegger
undervisningsmetoder ut fra emne- og leringsutbyttebeskrivelsene i faget, og dem som gir en
mer systematisk forklaring pa hvordan de utformer undervisningen for & sikre leringsutbytte 1
bade kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse i deres emner. I skildringene er det likevel
samsvar mellom alle respondentene om at det er utfordrende & dra skillene mellom
kategoriene 1 utarbeidelsen av leringsutbyttebeskrivelsene.

Et annet sprik mellom respondentene er at halvparten hevder at de har medvirket, i storre eller
mindre grad, pa utarbeidelsen av emneplanene og leringsutbyttebeskrivelsene. Den andre
halvparten pépeker at de ikke har bidratt, eller er usikre om de har bidratt, til 4 utarbeide
emneplanene og laeringsutbyttebeskrivelsene i fagene de underviser i. Dette gapet gjelder
respondentene fra studieprogrammene pa begge universitetene. Samtlige poengterer likevel at
det i stor grad er standardiserte formuleringer i leringsutbyttebeskrivelsene med strenge krav
fra universitetsadministrasjonen om hva som godkjennes. Det pekes pa tydelige retningslinjer
nér det kommer til hvordan man kan formulere seg, og at typen formuleringer som
godkjennes av administrasjonen gjerne er bade svevende og uforstaelige;
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«Joda, det er veldig klare retningslinjer. Det blir ofte det som i gamle dager ble kaldt
for & skrive med paholdent penn. Og det er ofte ting som man knapt forstér, og som
veldig ofte er abra-kadabray

Videre sier denne respondenten at & uforme leringsutbyttebeskrivelsene kunne vart lang mer
interessant dersom de som undervisere og forskere kunne sttt litt friere til & formulere det de
selv synes er interessant. En annen respondent kaller utformingen av
leringsutbyttebeskrivelsene og emneplanene for en administrativ og byréakratisk prosess, og
beskriver hvordan administrasjonen formulerer leeringsutbyttebeskrivelsene ut fra sentrale
dokument;

Det som er litt sann komisk med det hele, og som gjer at jeg synes dette er en sdnn
rituell ovelse, gjor at vi far av og til ferdige beskrivelser fra administrasjonen som de
har hentet fra sentrale dokumenter eller som de har lert pé kurs.

I beskrivelsen av hvordan denne respondenten gikk fram i utarbeidingen av
undervisningsoppleggene, og hvordan dette ble utformet med tanke pa leringsutbyttet i
kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse, var svaret;

«Jeg har ikke kikket pa den emnebeskrivelsen. Jeg har ikke orket»

En tredje respondent beskriver at faget vedkommende underviser i allerede var ferdig
utarbeidet da respondenten overtok. Respondenten beskriver liten grad av medvirkning pé
emneplanene og leringsutbyttebeskrivelsene, men at de kan gjere endringer pd planene i
revurderinger av faget. Respondenten viser likevel til at pd ndvarende arbeidsplass sa har ikke
denne respondenten bidratt i & utforme eget fag eller leeringsutbyttebeskrivelsene;

Nei, det er jo ikke jeg som har gjort det. Denne ligger fra for. Men faget, det var ogsa
ferdig utarbeidet. Sénn at... alt er pa en mate gjort pa forhand. Men jeg synes det er
veldig vanskelig, jeg synes det. Jeg har ikke gjort det her jeg jobber nd i det hele tatt.

Selv om én av respondentene sier at den ikke har sett pd emneplanen i eget fag for
planlegging av undervisningen, og den andre respondenten sier at den har hatt liten til ingen
medvirkning i selve utarbeidelsen av faget i form av emneplanene og
leringsutbyttebeskrivelsene, er det viktig & fa fram at begge to beskriver gjennomforte
undervisningsopplegg med tydelige mél og tanker om hva de mener er viktig at studentene
sitter igjen med etter & ha fullfort deres emne. Begge to beskriver undervisningsmetoder som
en ut fra denne oppgavens forstaelse, kan hevde vil kunne bidra til a styrke leringsutbyttet i
generell kompetanse. De trekker sarlig frem bdde case-arbeid i skriftlig form bade individuelt
og gruppevis, men ogsé det & bruke undervisningen til & i plenum diskutere ulike
problemstillinger opp mot teori med hensikt til & utvikle de analytiske og kritiske
ferdighetene.
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Blant respondentene som beskriver at de deltar i utarbeidelsen av emneplanene og
leringsutbyttebeskrivelsene, gis det en relativt systematisk forklaring av utarbeidelsen av
undervisningen. De beskriver hvordan de legger opp undervisningen med valg av metoder og
pensum, og hvilke vurderinger de tar underveis i utarbeidelsen av faget og undervisningen
som helhet med tanke pé studenters leringsutbytte i alle tre kategoriene; kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse. Den ene respondenten beskriver hvordan vedkommende
starter med kunnskapsnivéet, for s& 4 videre se pd den praktiske nytten;

«Jeg forsgker bestandig & stille sparsmaélet; hva kan vere den praktiske nytten av det
her? Kan det vere noen grep som ligger i forlengelsen av begrepet?»

Denne vurderingen i utarbeidelsen av undervisningsoppleggene samsvarer i stor grad med de
resterende respondentene. Det beskrives hvordan de utarbeider undervisningen med forst &
starte med kunnskap, deretter hva den praktiske nytten kan vare for studentene etter endt
utdanning.

4.2.2 Undervisningsmetoder som fremmer generell kompetanse

I spersmalene om hvilke undervisningsmetoder respondentene tenker kan bidra til & styrke
leringsutbyttet i generell kompetanse, nevner samtlige bruken av case. Dette benyttes enten i
individuelle eller felles gruppeoppgaver, bade muntlig og skriftlig, p4 eksamensoppgaver,
prosjektoppgaver og som grunnlag for felles diskusjon i1 klasserommene. Casene som benyttes
beskrives bade som fiktive og hentet fra virkelige organisasjoner. Fire av respondentene
nevner ogsd gode erfaringer med & tilby studenter praksisopphold i organisasjoner pa
ndvarende studieprogram eller studieprogrammer de tidligere jobbet pa. De beskriver
hvordan studenter som er i praksis, utvikler en dypere forstielse av hvordan ledelse og
organisasjoner fungerer. De vektlegger i tillegg at en gjennom praksiserfaring vil utvikle bade
selsvinnsikten, selvtilliten og evnen til & koble teoriene til praksis. Tre av respondentene
nevner ogsd at de synes det er viktig med dialog og diskusjon i klasserommet, og at de derfor
oppfordrer, og tidvis forventer, at studentene pd masterniva skal bidra i diskusjonene i
klasserommet. To av respondentene forklarer at de har snudd om pé hele den tradisjonelle
undervisningsformen ved at de ikke lenger har forelesninger for studentene nér de metes i
klasserommene. Forelesningene spilles inn digitalt pa forhand, og det legges sterke
forventninger til at studentene ser disse filmene i tillegg til a lese tilherende pensum i forkant
av undervisningene. Nér de sa motes 1 klasserommene, bestar undervisningen utelukkende av
a diskutere pensum opp mot caser, der det forventes at alle deltar. Respondentene sier at malet
med denne oppgaven er at studentene skal fi ovelse i 4 koble teoriene til praksis, samt & ove
pa kritisk og analytisk tenking sammen med sine medstudenter.

4.3 Mekanismer som kan pavirke broen

I dette delkapitlet adresseres funn i1 forbindelse med hvilken grad undervisere prioriterer
undervisningen blant arbeidsoppgavene sine. I tillegg presenteres funn i forhold til om den
felles forstaelsen de har av generell kompetanse pa studieprogrammene. Det vil ogsa
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presenteres funn i forhold til uklart sprak i akademia som var fremtredende i empirien, men
som det ikke ble stilt direkte spersmal om i intervjuene. Disse funnene kan betegnes som
mekanismer, eller faktorer, som potensielt kan pavirke hvordan broen vil fungere i de enkelte
emnene og studieprogrammene, og er vurdert til & vere viktige med tanke pa & belyse
oppgavens problemstilling. Underkategoriene som funnene videre vil deles inn i er;

1) Utfordringer med 4 skille mellom leringsutbyttekategoriene
2) Uklarhet i akademia

3) Gapet mellom tid og arbeidsoppgaver

4) Mangel pé felles forstéelse av generell kompetanse

4.3.1 Utfordringer med & skille mellom laeringsutbyttekategoriene

I dette delkapitlet vil det gis beskrivelser av funn som omhandler respondentenes svar nar det
kom til spersmalene som omhandlet det 4 skille kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell
kompetanse, og hva de ilegger generell kompetanse i1 deres fag. Allerede i rekrutteringsfasen
av respondenter til det kvalitative intervjuet ble grunnlaget dannet for det som kan tolkes som
en tendens til usikkerhet i fagmiljeet rundt forstaelsen av kvalifikasjonsrammeverket,
leeringsutbyttebeskrivelsene og generell kompetanse. Under foresperslene om a delta i
prosjektet, var det enkelte som uttrykte usikkerhet ved hvorvidt de vurderte seg egnet til &
besvare sporsmal om kvalifikasjonsrammeverket, leeringsutbyttebeskrivelsene og generell
kompetanse. Ytterligere satte ord pé denne usikkerheten i lopet av intervjuene, og serlig nir
det kom til det & beskrive hvordan de trekker grensene mellom leringsutbyttebeskrivelsene
nér det kommer til kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse. Respondentene uttrykket
unisont at det er en vanskelig oppgave & skille dem, og tre av respondentene satte ord pé at de
var oppgitt over leringsutbyttebeskrivelsene. Videre 1 respondentenes beskrivelse av de tre
leeringsutbyttekategoriene, fremstilles kunnskap som den teoretiske kunnskapen som man kan
lese seg til, og flere av respondentene beskriver kunnskap som selve begrepene og teoriene en
introduseres for. Ferdigheter beskrives blant annet som den praktiske kompetansen
vedrerende hvordan man bruker kunnskapen man har fatt. I beskrivelsen av generell
kompetanse, uttrykket respondentene forundring rundt defineringen, og brukte mange ord i
resonnementene rundt begrepsinnholdet. En av respondentene begynte med & si at det er
«blurry» a beskrive. En annen respondent forteller at det bare er pa begrepsplan det gér an &
skille mellom de tre kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse, men at man i
undervisningen utvikler alle tre samtidig.

Basert pa analysen av intervjuene, fremstod det som kan tolkes som et skille mellom
respondentene nér det kommer til leeringsutbyttebeskrivelsene. Skillet gikk mellom dem som
tross uttalt usikkerhet pd begrepsinnholdet av generell kompetanse, likevel gjorde forsek
gjennom egne resonnement & komme frem til en beskrivelse av generell kompetanse, og dem
som var transparente pa at de ikke hadde noen klar definisjon og forstielse av begrepet. De
forstnevnte hadde refleksjoner i forhold til hva generell kompetanse i deres fag konkret ville
bety, og de uttrykket i storre grad det som kan tolkes som en oppfattelse av at et godt
leringsutbytte 1 generell kompetanse er meningsfylt, og dermed viktig for studentene at
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undervisningen tilrettelegges med hensyn til dette. De to respondentene som derimot var
tydelige pé at de ikke hadde noen klar forstielse av begrepet, lente seg likevel pa
kvalifikasjonsrammeverket sin beskrivelse av generell kompetanse. De uttrykte dog at det for
dem fremstod som uklart hva dette egentlig betyr for undervisningen sin del, og begge satte
ord pd at de ikke har gode erfaringer med kvalifikasjonsrammeverket, og at de i liten grad
forholder seg til kvalifikasjonsrammeverket og leringsutbyttebeskrivelsene i1 utarbeidelsen av
undervisningen. En av respondentene oppsummerer utfordringene med definisjonen av
generell kompetanse pa folgende mate;

Det er jo fint at du ser dette med generell kompetanse og hva som er igjen etter at du
har definert kunnskap og ferdigheter, for det er jo det som vi ogsa sliter med. Hva
skriver du der? Og hvis du sammenligner pa tvers av institusjoner s vil du sikker se at
det er veldig likt, og at vi kopierer hverandre. For det blir litt sdnn; hva i all verden
skriver du her, da? Og du ma sitte & finne opp noe som du faktisk vet er meningstomt.

Videre sier denne respondenten at de tross feringer fra myndighetene av typen som
kvalifikasjonsrammeverket er, sa resulterer dette ikke i reelle endringer av hvordan de som
undervisere legger opp undervisningen;

«I realiteten gjor vi som vi alltid har gjort, for det vet vi fungerer»

Den andre respondenten hadde lignende oppfattelse, og sa at hen oppfattet NKR og sarlig
generell kompetanse som forvirrende, og at det er vanskelig & endre handlingene sa lenge man
ikke aksepterer kvalifikasjonsrammeverket. Respondenten peker videre pa at foringene fra
kvalifikasjonsrammeverket i stor grad omhandler at utdanningene skal legitimere seg.

«Jeg synes det er noe tull i utgangspunktet»

Videre peker den samme respondenten pa sin erfaring med a beskrive leringsutbyttene i
kategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse;

«Dette er jo noe vi skal gjore, men sd vidt jeg husker sa var det litt sdnn rulling med
gynene og sann... bade forskjellen pa de, og det & beskrive de. Men de ordene
[kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse], det er mer sdnn; &nei, nd kommer det
igjen. En byrékratisk avelse»

Samme respondent uttaler ogsa at dersom kvalifikasjonsrammeverket hadde opplevdes som
nyttig og som et hjelpemiddel til hvordan utforme gode kurs med hensyn til studentene, s&
hadde hen vaert mer positiv til det. Respondenten sier likevel at det nok bare er de mest
pliktoppfyllende underviserne som folger det.
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4.3.2 Uklarhet i akademia

Tre av respondentene uttrykker det som kan tolkes som frustrasjon eller oppgitthet over
kvalifikasjonsrammeverket og spraket som benyttes der. Den forste respondenten setter ord pé
at NKR fremstar som tvetydig, og at det er utfordrende bade a forsté innholdet, og
nytteverdien av det. Den andre respondenten sier at det er veldig mye uklarhet i akademia,
bade nar det kommer til teorier fra forskning, og formuleringene i kvalifikasjonsrammeverket;

«Det er utrolig mye bubbel som aldri burde vert skrevet og som aldri burde vart
sluppet gjennom»

Respondenten sier at det pa bakgrunn av dette, er forstielig at studenter kan oppleve det som
utfordrende a overfore kunnskapsbaserte teorier til praktiske handlinger. Hen uttrykker bade
fascinasjon og bekymring overfor studenter som blir introdusert for en rekke vitenskapelige
teorier, men ikke fir videre forklaring av de praktiske konsekvensene av teoriene. Videre
beskriver respondenten at det paradoksalt nok rettes mye mer oppmerksomheten i fasen der
idéer og teorier utvikles, enn i fasen der en ser pa den praktiske nytten av teoriene og hvordan
disse kan implementeres. Respondenten forklarer dette med,

«Vi forskere vanskjetter denne overgangen fra teori til praksis i den forstand at vi i
beste fall sender ut studenter for & gjere empiriske studier. Det er sjelden at vi gjor
studier av implementering selv»

Respondenten beskriver videre at hen derfor er veldig kritisk til mye av
organisasjonsforskningen. Dette kan ses i forhold til den tredje av disse respondentene sine
uttalelser. Respondenten hevder at det er mye «snobberi» i akademia, og beskriver at hen tror
dette har ssmmenheng med at forskere i mange tilfeller avanserer spréket og teoriene i
henhold til 4 unngé & fa kritikk utenfra;

Jeg tror at det ogsa er litt sdnn redsel for & bli kritisert eller avslert, for ellers hadde en
ikke viklet det inn i sd mange ord og vendinger. Det er vanskelig & gi kritikk til noe du
ikke forstér. Istedenfor & prove & gjore det enkelt, si gjor en det vanskelig. At man unngar
kritikk ved 4 si at de som kritiserer, de mangler forstdelse.

4.3.3 Gapet mellom tid og arbeidsoppgaver

Underveis i intervjuene ble respondentene bedt om & beskrive i hvilken grad de prioriterer
undervisningen i forhold til andre arbeidsoppgaver som forskning og administrative oppgaver.
Alle respondentene svarer at de uten tvil er nedt til & prioritere undervisningen mest, og at de
bruker lang tid i forkant av undervisningen pa & forberede seg. To av respondentene
poengterer at underviserne i lopet av de siste arene i storre og sterre grad har fatt delegert mer
av administrasjonens arbeidsoppgaver i forhold til oppfelgingen av studenter. De beskriver
dette som veldig tidkrevende, og at det dermed blir mindre tid til egne arbeidsoppgaver. De
sier det ogsd er liten tid til & metes kollegialt med underviserne pa samme studieprogram;

42



«Det er vel ogsd noe med at akademia har blitt en veldig trang plass i dag der det ikke
er s mye tid til felles refleksjoner»

Videre beskriver fire av respondentene at serlig forskningen blir nedprioritert og dermed lagt
til kveldstid og helger. De peker pa at oppgavene knyttet til undervisningen og det
administrative tar svaert mye av arbeidstiden.

4.3.4 Mangel pa felles forstaelse av generell kompetanse

I analysen ble det ogsd avdekket et gap mellom oppfattelsen til de ulike respondentene innad
pa samme studieprogram nar det kommer til hvorvidt de som kollegaer har felles dialog om
leeringsutbyttebeskrivelsene og generell kompetanse. Dette gapet ble avdekket pé begge
universitetene i undersgkelsen. P4 det ene universitetet svarer én av tre respondenter at de ofte
snakker om generell kompetanse eksplisitt, men ogsé hva de ensker at studentene skal sitte
igjen med av leeringsutbytte nar de uteksamineres av det aktuelle studieprogrammet. En svarer
at de snakker om studenters laeringsutbytte, men at de ikke bruker begrepene 1
leringsutbyttekategoriene;

«Vi er nok litt mindre sann systematiske pé a diskutere spesifikk gjennom disse
maélsetningene knyttet til kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse»

Den siste respondenten sier at de ikke har diskutert dette blant kollegaene pa
studieprogrammet, men at det kunne vart nyttig.

Pa det andre universitetet svarer én respondent at dette snakker de mye om;

«V1 har alltid gjort det her. Sa det er normen. Det er en kultur for det, men jeg tror den
kulturen er veldig sterk i var faggruppe»

En svarer at de nok diskuterer litt overordnet hva de ensker at studentene skal sitte igjen med,
men at de ikke bruker begrepene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse eksplisitt.
Den siste respondenten svarte at det ikke ble diskutert;

«Vi gjor ikke sa@ mye felles for & problematisere og diskutere dette. Vi sliter & fordype
oss 1 det som vi tenker er byrékratiske dilemmaer»

4.4 Oppsummering av empiriske funn

Den empiriske analysen avdekker flere funn som kan bidra til & belyse oppgavens hypotese,
problemstilling og forskningsspersmal. Ferst og fremst viser respondentene til at de opplever
utfordringer med & skille leeringsutbyttekategoriene i NKR fra hverandre. Respondentene
papeker at serlig kategorien generell kompetanse er uklar og utfordrende & beskrive. Blant
respondentene kan det tolkes som et skille mellom forstaelsen og nytten av
leringsutbyttebeskrivelsene, og s@rlig generell kompetanse. P4 den ene siden forseker noen
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av respondentene a gi en beskrivelse av generell kompetanse opp mot eget fag, og ogsa
beskriver det som kan tolkes som en opplevelse av nytteverdi i at studenter far et godt
leeringsutbytte i generell kompetanse. P4 den andre siden er det to respondenter som utmerker
seg ved at de eksplisitt uttrykker at de ikke har gode erfaringer med
kvalifikasjonsrammeverket, at de i liten grad forholder seg til det, og den ene sier blant annet
at saerlig kategorien generell kompetanse oppleves som meningstom. Arbeidet med
leeringsutbyttebeskrivelsene beskrives som en byrakratisk gvelse som bare de mest
pliktoppfyllende underviserne etterfolger.

I beskrivelsen av generell kompetanse peker flere av respondentene pa kompleksiteten i
ledelse og organisasjoner, og fire respondenter sé dette i ssmmenheng med laeringsutbytte i
generell kompetanse. I forhold til generell kompetanse, er det giennomgédende fokus pé & gi
studenter et leeringsutbytte i analytisk og kritisk tenking, og at virkeligheten er dynamisk og
kompleks. To av respondentene fremhever viktigheten av at studenter far utviklet ens
selvinnsikt og selvforstaelse, og at den faglige forankringen gjor dem selvstendige og trygge
nar de skal over broen til praksis. En av disse kobler likevel ikke disse egenskapene opp mot
leringsutbyttet i generell kompetanse. Viktigheten av lederen blir myndiggjort blir ogsa
trukket frem i forstaelsen av generell kompetanse.

Flere av respondentene forbinder leringsutbyttet i generell kompetanse med evnene til &
koble teori til praksis. Det pekes pé at teorier sjeldent kan kopieres til lokale praksiser. A
koble teorier til praksis pekes derimot pd som en krevende ovelse, og to av respondentene sier
at det er studentenes egen oppgave & gjore denne oversettelsen selv til praksisen de skal
arbeide i, men at nettopp denne gvelsen kan bidra til & styrke broen mellom akademikere og
praktikere. En respondent viser til egen erfaring med analytiske evner som en viktig egenskap
nar en skal koble teorier til praksis.

I forhold til & benytte leringsutbyttebeskrivelsene som er beskrevet i program- og
emneplanene til faget de underviser i nir de planlegger undervisningsmetodene, er det ogsa et
skille mellom respondentene. Noen hevder at de ikke bruker planene i utarbeiding av
undervisningen, mens andre gir en systematisk gjennomgang av hvordan de planlegger
undervisningen for & sikre leeringsutbytte i alle tre leringsutbyttekategoriene. Det er ogsé et
skille pa begge universitetene nar det kommer til hvilken grad underviserne medvirker eller
bidrar til utarbeidelse av leringsutbyttebeskrivelsene i eget fag. Det ble ogsa papekt at selve
leringsutbytteformuleringene i stor grad styres av administrasjonen, og at underviserne
dermed er l4ste til standardiserte formuleringer.

I beskrivelsen av undervisningsmetoder som kan fremme generell kompetanse, vektlegger
respondentene ulike metoder som stiller krav til studentenes evner til & reflektere, analysere
og diskutere individuelt, gruppevis og i plenum. Eksempler som blir nevnt er casearbeid i
ulike varianter, og dialog og diskusjon i klasserommet. Fire respondenter nevner praksisemner
der studenter tilbringer tid i virkelige organisasjoner som en god metode for & utvikle generell
kompetanse 1 ledelse, mens to respondenter ogsa viser til at de har gatt vekk fra den
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tradisjonelle undervisningsformen som rene forelesninger, til fordel for mer diskusjon og
kritisk tenking i fellesskap i klasserommet.

Gjennom intervjuene ble det ogsé avdekket noen faktorer som gikk igjen hos flere
respondenter som potensielt kan pavirke broen mellom akademikere og praktikere. Den forste
var uklarhet i akademia. Tre av respondentene papeker at vanskelig sprik bade i teorier og
kvalifikasjonsrammeverket kan bidra til & gjere det utfordrende for studenter a se
sammenhengen mellom teorier og praksis, og & oppleve praktisk nytteverdi av teoriene. |
tillegg nevner alle respondentene at det ikke er samsvar mellom arbeidsoppgavene de har som
forelesere og forskere, og tiden de har til radighet. En konsekvens av dette er at de enten ma
nedprioritere enkelte oppgaver, eller jobbe pa kveldstid og i1 helger. Det blir ogsa utfordrende
a motes felles kollegialt da alle er presset pa tid, og dette kan ses i sammenheng med den siste
faktoren som ble avdekket i intervjuene. Det er et gap pd begge universitetene nar det kommer
til hvorvidt den enkelte underviseren opplever at leringsutbyttebeskrivelsene blir diskutert
sammen med de andre kollegaene pa studieprogrammene. Derfor er det variasjoner i svarene
pa hva den felles forstdelsen av generell kompetansen pa de to studieprogrammene er, og om
det i det hele tatt blir diskutert.
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5 Drofting

I dette kapitlet vil oppgavens problemstilling og forskningsspersmal belyses ut fra de
teoretiske og empiriske funnene. Problemstillingen og forskningsspersmélene er;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

Forskningsspersmal:
1. Hva er undervisere pa masterprogram i ledelse sin oppfatning av generell
kompetanse?
2. Hvordan kan undervisningen tilrettelegges for d styrke studenters leeringsutbytte i
generelle kompetanse?
3. Hvilke mekanismer kan potensielt pavirke arbeidet med lceringsutbyttebeskrivelsene
og generell kompetanse, og dermed pavirke broen?

Innledningsvis i kapittel 1 blir det presentert en antakelse om hvordan broens byggemateriale
tradisjonelt sett har bestatt av leeringsutbytte i kategoriene kunnskap og ferdigheter, og at det
ikke er en enhetlig forstdelse blant undervisere hva generell kompetanse i ledelse er. Et viktig
moment i oppgaven har derfor vaert & gi et forslag til hvordan et leeringsutbytte 1 generell
kompetanse i ledelse kan forstas, og hvorfor denne forstielsen kan bidra som en forsterkning i
byggematerialet i broen mellom akademia og praksis. I tillegg har det vert aktuelt & se pa
hvordan undervisningen kan utarbeides med sikte pa studenters leringsutbytte i generell
kompetanse. I undersekelsene gjort i denne forbindelsen, har det blitt avdekket og redegjort
for noen mekanismer blant underviserne og undervisningsinstitusjonene som tenkelig kan
pavirke arbeidet med broen. Disse ses i lys av noen av funnene som beskrives i rapportene fra
NOKUT og NIFU. Videre vil det gjennom & sammenligne de teoretiske og empiriske funnene
argumenteres for hvordan leringsutbytte i kategorien generell kompetanse i ledelse kan vere
viktig for at ledelsesprogrammene skal fungere som en brobygger mellom akademia og
praksis for studentene.

Kapitlets inndeling er basert pd rekkefelgen pé forskningsspersmélene, og folger en tilneermet
lik oppbygging som resultatkapitlet. Det begynner med forstdelsen av generell kompetanse i
ledelse, deretter utarbeiding av undervisningen, for sa a droefte mekanismer som pavirker
broen. Kapitlet avsluttes med en oppsummering av diskusjonen.

5.1 Forstaelse av generell kompetanse i ledelse

Som det kommer frem av NOKUT- og NIFU-rapportene er det variasjoner mellom
utdanningsinstitusjonene nar det kommer til forstaelsen og bruken av
leringsutbyttebeskrivelsene. Innledningsvis 1 kapittel 1 ble det ogsd papekt at en gjennom &
soke pa program- og emneplaner finner variasjoner sarlig i forhold til hvordan leringsutbyttet
1 kategorien generell kompetanse beskrives, eller i1 det hele tatt nevnes. Gjennom de
kvalitative intervjuene satte respondentene ord pa at det var en utfordrende ovelse & skille
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leringsutbyttekategoriene fra hverandre, og de var enstemmige om at spesielt kategorien
generell kompetanse var vanskelig & definere. Dette sammenfatter med resultatene i
rapportene fra NIFU og NOKUT. Som nevnt i analysen i kapittel 4, var det likevel enkelte
antakelser og refleksjoner som gikk igjen, og som sammenfatter med NKRs definisjon av
generell kompetanse. Eksempelvis ble evnen til kritisk blikk og anvendelse av kunnskap og
ferdigheter, nevnt som generell kompetanse av respondentene. Samtidig var flere av
respondentene opptatt av at generell kompetanse rommer bade evnen til etisk refleksjon og en
analytisk tilnerming. Disse egenskapene kan antas & vere nyttige for studenter som skal over
broen til praksis i henhold til & kunne foreta vurderinger og avgjerelser i forhold til komplekse
utfordringer. Likevel er dette generelle beskrivelser, og respondentene knytter det ikke
spesifikk til generell kompetanse i ledelse. Likevel er det tenkelig at en som leder har behov
for nettopp disse egenskapene. Videre vil dette redegjores for i forbindelse med de
respondentene som ogsa knyttet generell kompetanse til forstaelsen av kompleksiteten i
ledelse, og generell kompetanse som brobygger for studentene som skal over broen til praksis.

5.1.1 Kompleksiteten i ledelse

Et fremtredende perspektiv nar det kom til respondentenes beskrivelser av generell
kompetanse 1 ledelse, var at fire av dem sé forstaelsen av kompleksiteten av ledelse i
sammenheng med lzringsutbyttet i generell kompetanse. En respondent papeker i denne
forbindelse at utfordringer i1 yrkeslivet er dynamiske og endrer seg i raskt tempo, og at det
dermed oppleves som utfordrende & forberede studenter pd denne kompleksiteten gjennom
lineere utdanninger. Respondentens forstaelsen av at utfordringer i1 yrkeslivet endrer seg i
raskt tempo, kan ses i sammenheng med Ottesens beskrivelse av at en som leder er i en evig
strom av endringsprosesser som aldri tar slutt, og at man mé veksle mellom 4 ta avgjerelser
som blant annet kan vare rasjonelle eller intuitive. Ottesen beskriver hvordan en kan utvide
intuisjonen, eller ens «totalfornemmelse» gjennom jeg-orientering av vitenskapelige teorier i
kombinasjon med jeg-diagnose. Dermed kan en argumentere for viktigheten av Kahnemans
og Pascals beskrivelse av at mennesker har behov for begge systemene for tenking bade i
henhold til &4 fungere best mulig, men ogsé for & forsta seg selv. I en kompleks virkelighet
anses det som en viktig lederegenskap a kunne veksle mellom raske, intuitive System 1-
avgjorelser, og langsomme, rasjonelle System-2 avgjorelser. Gjennom System 2-tenking far
man nyttet de kritiske, etiske, analytiske evnene, og potensielt anvendt noe av kunnskapen
man tar med seg fra utdanningen. Dette kan sammenlignes med Pascals beskrivelse av at man
kan bruke fornuften til & ta rasjonelle vurderinger. Gjennom & anvende fornuften til &
analysere situasjoner, kan en utvide fornuften i s& méte at en potensielt kan avslore
«trelldommen» som lidenskapen har overfor fornuften, og dermed utvide fornuftens grenser. I
henhold til 4 fa til dette, er det likevel tenkelig at evnen til & se innover en viktig
lederegenskap.

5.1.1.1 Lederens viktigste redskap — 4 se innover

Ottesens definisjon av at ledelse er & handle i forhold til andre, kan ses i forbindelse med
Wadels forstielse av ledelse som noe relasjonelt. Scharmer pépeker hvordan ens innvendige
tilstand pévirker ens handlinger, og hvordan ens handlinger skaper ringvirkninger for hva som
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videre utspiller seg; «I attend this way, therefore it emerges that way...Form follows
consciousness» (Scharmer, 2018, s.16). I en relasjonell forstielse av ledelse vil det derfor
vare tenkelig at en leders innvendige tilstand som grobunn for ens handlinger, vil kunne ha
betydelige konsekvenser for bade ens medarbeidere og organisasjon. Videre vil det derfor
dreftes hvordan viktigheten av & utforske ens innvendige tilstand med et apent hjerte, &pen
holdning og &pent vilje kan inngd i leringsutbyttet i generell kompetanse i ledelse.

To av respondentene fremhever viktigheten av at studenter far utviklet ens selvinnsikt og
selvforstdelse. Selv om én av respondentene ikke kobler disse egenskapene opp mot
leringsutbyttet i generell kompetanse, er det likevel et interessant perspektiv som en utfra
oppgavens forstéelse kan plassere inn i leringsutbyttekategorien generell kompetanse. Den
ene respondenten beskriver at en viktig lederegenskap er a forstd organisasjonen en jobber i,
og samtidig ha selvinnsikt der en forstd seg selv og sine triggere som leder. Respondenten
hevder at denne lerdommen er forsemt i ledelseslitteraturen. Dette synspunktet kan likevel
ses 1 sammenheng med de teoretiske beskrivelsene som tidligere er redegjort for i forhold til
en leders evne til & se innover. Der beskrives det hvordan en leders evne til & se innover i det
som Scharmer beskriver som ens innvendige tilstand, er viktig. En utforsker og analyserer de
mekanismene som ligger bak, og som enten driver eller forhindrer ens handlinger,
reaksjonsmenstre og folelser i gitte situasjoner. Altsa, det Scharmer beskriver som ens
blindpunkter. Som metode for & se innover i seg selv, beskrives det a stille jeg-diagnose i
forhold til et problem, og & foreta introvisjon for & bli kjent med ens folelser og reaksjoner 1
forhold til gitte situasjoner. Van den Broek beskriver hvordan man kan benytte rasjonell
tenking til & utvikle intuisjonen og fantasien gjennom introvisjon. Dersom en gjennom
introvisjonen lykkes med & avslere noen av ens blindpunkter, kan en stille mer forberedt i
uforutsette og utfordrende situasjoner. I ssmmenheng med Kahneman, kan dette forstas som
at man gjennom langsom System 2-tenking kan forstd noen av ens feilkilder, og dermed
pavirke, utvikle og utvide sin intuisjon.

I henhold til & kunne stille jeg-diagnose pa en konstruktiv og produktiv méte, kan en anta at
en ber ha godt innblikk innover i ens innvendige tilstand og grobunnen som handlingene
utspringer fra. Samtidig er det tenkelig at jeg-diagnosen vil kunne bidra til a bli bedre kjent,
eller f bedre innsikt i, ens innvendige tilstand. Jeg-diagnosen har flere fellestrekk med van
den Broek sin metode om introvisjon. Begge omhandler en kartlegging av ens egen indre
tilstand, dog med to litt ulike formal. Mens introvisjon pa den ene siden omhandler det &
kartlegge ens folelser og reaksjonsmenstre i1 forhold til en situasjon med hensikt om & utvikle
intuisjon og fantasi i mete med uforutsette utfordringer, omhandler pa den andre siden en jeg-
diagnose at man blant annet kartlegger ens selvbilde og motivasjon i forhold til & mete en
Sforutsett utfordring. Fellestrekkene er at en ved begge metodene far anvendt det som i NKR
defineres som generell kompetanse, nemlig kritisk tenking og evne til refleksjon pé
selvstendig vis. Dermed fér en storre innsikt i det Scharmer beskriver som ens innvendige
tilstand og potensielt hvilke blindpunkter man har. P4 denne maten har man muligheter til 4
finne, og muligens justere, kursen slik den fremstér som mest mulig hensiktsmessig for ens
videre handlinger.
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I tillegg til & forstd seg selv, sier ogsa respondenten at man ma forstd organisasjonen man
leder. En annen respondent peker pa viktigheten av at en som leder blir myndiggjort. Det er
lederen selv som vet best hvor skoen trykker. En fortolkning av dette utsagnet kan vaere at det
er viktig at lederen er sitt ansvar bevisst, og at lederen tar dette ansvaret. Dette kan en se i
sammenheng med Ottesens beskrivelse av det 4 stille virksomhetsdiagnose. I beskrivelsen av
en leders evne til & se innover 1 teorikapitlet, inkluderes ogsé det a forstd ens egen
organisasjon og det & foreta en virksomhetsdiagnose. Gjennom 4 stille virksomhetsdiagnose
ser en leder innover pa organisasjonens mellommenneskelige prosesser; som
organisasjonskulturen, hva som motiverer og inspirerer, hva som utfordrer og hvilke mél og
tiltak som er realistiske basert pd disse faktorene. Dermed kan en argumentere for at dette
omhandler det som Wadel beskriver som relasjonell forstielse av ledelse. Relasjonell ledelse
omhandler bade hvordan mennesker tar ledelsen, men ogsa hvordan mennesker lar seg lede.
Derfor kan en anta at 4 forsta de mellommenneskelige prosessene og organisasjonskulturen
som viktig i henhold til & lede relasjonelt. Samtidig kan en ut fra Scharmer argumentere for at
man ma ha selvinnsikt i den grad at man forstar ens blindpunkter og hva som er arsaken bak
ens reaksjoner, og hvordan ens handlinger kan pavirke andre. Disse prosessene krever likevel
at lederen er myndiggjort, og er bevisst sitt ansvar.

5.1.1.2  Lederens viktigste redskap — & se utover

I forbindelse med respondenten som papeker at en som leder ber kjenne organisasjonen en
jobber i, er det enda et perspektiv som kan vere nyttig i forstaelsen av kompleksiteten i
ledelse. I forhold til & vende blikket innover, papekes de ogsa i oppgaven at dette i tillegg
omhandler hvordan man ser innover i organisasjonen, og dermed forstir organisasjonen man
leder. Samtidig omhandler det vurderingen av organisasjonens potensiale i forhold til de
muligheter og utfordringer den star overfor. For 4 kunne gjore dette, vises det til at en som
leder ogséd ma evne a se utover 1 organisasjonens omverden. Ottesen papeker at en som leder
ber kunne forutse potensielle muligheter og utfordringer som organisasjonen kan mete pa,
samt vurdere behovet for handling versus stabilitet. S4 i henhold til 4 kunne vurdere
organisasjonens potensiale 1 forhold til utfordringer og muligheter, ma en ogsé som leder
vende blikket utover for a kunne oppdage disse. Dermed vises det til noe av kompleksiteten
som foreligger i ledelse. Derfor er det tenkelig at et leeringsutbytte i generell kompetanse i
ledelse bade rommer analytiske evner, kritisk blikk, etisk refleksjon, evne til samarbeid og
forstaelse av relasjoner og situasjoner. I tillegg kan en konkludere med at en som leder er
avhengig av bade intuisjon og rasjonalitet — System 1 og System 2. Videre vil det ses pa
hvordan leringsutbytte i generell kompetanse kan forstds som det & styrke broen for studenter
som skal gd fra & vaere en del av akademia til 4 bli en del av praksis.

5.1.2 Generell kompetanse som brobygger

Noen av respondentene forbinder leringsutbyttet i generell kompetanse med evnene til &
kople teori til praksis. Blant flertallet av respondentene ble det papekt at
leringsutbyttekategoriene kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse gér inn i hverandre,
og at man dermed trenger momenter fra alle tre. Dette samsvarer med Biestas forstielse av at
en ma ha alle tre domener pa plass i undervisningen i henhold til at den skal vere noe mer enn
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bare trening. Videre ble generell kompetanse blant annet beskrevet som «startkabler» for
hvordan bruke kunnskap og ferdigheter i praksis, og «retning for hvordan du praktiserer» som
leder, forsker eller konsulent. Respondentene peker pd at en sjelden kan kopiere teorier til
lokale praksiser. A kople teorier til praksis beskrives som en krevende gvelse, og to av
respondentene sier at det er studentenes egen oppgave & oversette teoriene til den lokale
praksisen de skal arbeide i, men at nettopp denne ovelsen kan bidra til 4 styrke broen mellom
akademikere og praktikere. De overnevnte empiriske funnene kan ses i sammenheng med
hvordan Ottesen vektlegger at man gjennom jeg-orientering av vitenskapelige teorier selv er
ansvarlig for a finne sin fortolkning og forstielse av teoriene 1 henhold til at de skal
internaliseres 1 ens brukskompetanse. I tillegg kan sammenkoblingen noen av respondentene
ser mellom leringsutbytte i generell kompetanse og broen mellom akademikere og praktikere,
belyses videre med Ottesens teori. Respondentene beskriver analytiske tiln@rminger og etisk
refleksjon som evner som inngér i generell kompetanse. Basert pa disse respondentenes
forstaelse, kan en hevde at Ottesens beskrivelse av jeg-orientert teori som er omgjort til en
students brukskompetanse, kan innga i ens generelle kompetanse. Dersom de
forskningsbaserte teoriene jeg-orienteres og utvikler ens brukskompetanse innenfor ledelses-
og organisasjonsteori, kan en hevde at dette potensielt vil kunne bidra til & styrket broen
mellom akademia og praksis ved at studenter kan anvende teoriene i yrkessammenheng. Det
kan ogsa argumenteres for at Ottesens teori kan inngd i generell kompetanse i ledelse ved a
sammenligne definisjonen Ottesen gir pa jeg-orientering og brukskompetanse, med
definisjonen av generell kompetanse i NKR. I Ottesen sin definisjon av jeg-orientering av
teori og brukskompetanse kan man se at den inneholder begreper som vurdere og reflektere i
forhold til teorier, hypoteser og praksis. I definisjonen av generell kompetanse i NKR
vektlegges det ogsd at man skal kunne bruke kunnskap og ferdigheter selvstendig, og at man
blant annet skal ha evne til kritisk refleksjon i utdannings- og yrkessammenheng. Dermed kan
en forsta dette som at en gjennom & anvende Ottesens teori, samtidig bidrar til & utvikle ens
leringsutbytte 1 generell kompetanse. Dermed kan broen mellom akademikere og praktikere
styrkes.

En av respondentene fremhever at broen mellom akademikere og praktikere kan styrkes
gjennom det & beherske et mangfold av tiln@rminger til organisasjon og ledelse, og at den
faglige forankringen bidrar til 4 gjere dem selvstendige og trygge nér de skal over broen til
praksis. Dette samsvarer med respondenten som beskriver at universitetene ma besta av
forskning, hvis ikke blir det «bare en mer avansert videregdende». Det argumenteres med at
det & vaere kjent med begrepene som finnes i litteraturen, gjor at studentene er bedre rustet til
den dagen de skal over i arbeidslivet. Det pdpekes at en sjelden kan finne igjen eksakte kopier
mellom akademisk litteratur og reelle situasjoner i praksis, men at en ved a gjenkjenne enkelte
momenter og forstd hvor disse kommer fra, samt hvilke sammenhenger de kan settes inn 1, vil
gjore en tryggere i arbeidshverdagen. Dette kan ogsé ses i ssmmenheng med viktigheten av &
jeg-orientere teorier. I tillegg kan det ses 1 lys av den faktoren som Rynes et al. pdpeker som
den mest vedvarende i opprettholdelsen av gapet mellom akademikere og praktikere. De
hevder at forskere og praktikere tilharer svaert ulike samfunn med svert ulike ideologier og
verdier. Respondenten som uttalte at det er viktig at universitetene er forskningsbasert dersom
broen mellom akademia og praksis skal styrkes, ssmmenfatter med forskningen til Burke og
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Rau. De beskriver at forskning mé integreres i undervisning som et ledd i & styrke broen over
gapet mellom akademia og praksis. Videre peker de pa at det ikke er tilstrekkelig & produsere
for s a presentere forskning i undervisningen. Det ma tilrettelegges for kunnskapsutveksling
mellom underviser og student der det er likestilte sek etter svar og laering. For & oppna dette,
foreslds det at studenter blir bedt om & analysere og potensielt implementere effektive
forskningsprosedyrer. Burke og Rau hevder at ferdigheter innenfor analyser og syntese kan
vaere nyttige egenskaper hos ledere. Dermed antar de at dette kan medfere at studentene blir
bedre ledere nar de skal ut i praksis fordi de forstar og vet hvordan en kan nytte forskning.
Samtidig vet de hvordan de kan evaluere intervensjoner pa arbeidsplassen. Denne forstaelsen
kan ses igjen i respondentenes beskrivelse av at blant annet analytiske evner inngér i generell
kompetanse, og at broen mellom akademikere og praktikere kan styrkes gjennom det &
beherske et mangfold av tilnerminger til organisasjon og ledelse.

Som nevnt, beskriver Burke og Rau at det ma tilrettelegges for at kunnskapsutvekslingen
mellom underviser og student er likestilt i sek etter svar og leering. En kan se dette 1
sammenheng med Biestas beskrivelse av domenet subjektivering. 1 en undervisningssituasjon
der subjektivering ivaretas, er det tilrettelagt for at studenter er subjekt i eget liv som har frihet
til & handle eller & avstd fra 4 handle. Dette kan ingen gjore for dem. Dette samsvarer med de
respondentene som beskriver at det bare er studentene selv som kan omdanne vitenskapelige
teorier til lokale praksiser. Som tidligere nevnt, kan en se dette 1 lys av Ottesens forstielse av
at en i jeg-orienteringen av teorier er ansvarlig for egen forstaelse og fortolkning. Dermed kan
en argumentere for at en undervisningssituasjon der underviser og student er likestilt i
leringen og studenten har rollen som subjekt med kvalifisert frihet over egne handlinger, vil
kunne styrke leeringsutbyttet i generell kompetanse og dermed bidra til & styrke broen fra
akademia til praksis. Dette fordrer likevel at teoriene gjores tilgjengelige for studentene bade i
de skriftlige formuleringene, men ogsé i undervisningene, slik at man unngér det som Grey
beskriver som en blindvei i organisasjonsteorien. Dette vil det redegjores for videre i kapittel
5.3, mens det vil komme videre diskusjon vedrerende det undervisningspedagogiske i kapittel
5.2.

5.1.3 Oppsummering av forstaelsen av generell kompetanse

Respondentene beskriv at det er utfordrende & definere generell kompetanse. Flere ser dette i
sammenheng med kompleksiteten i ledelse, og hvordan utfordringer i yrkeslivet er dynamiske
og endrer seg raskt. Dette blir belyst med Ottesens forstéelse av at en er i evig strom av
endringsprosesser som aldri tar slutt. Videre blir det argumentert for at evnen til & veksle
mellom intuitive og rasjonelle avgjerelser derfor er viktige i lederrollen. En har behov for
begge systemene for tenking i lederrollen, bade intuisjon og rasjonalitet. En ma ogsé forsta
disse systemene og ens blindpunkter for & unnga feilkildene, og noen respondenter peker pé
viktigheten av & ha selvforstéelse og selvinnsikt. Som et viktig ledd i denne prosessen, legges
det til grunn at en leders viktigste redskap er en selv. Ens innvendige tilstand er grobunnen for
ens handlinger, og vil pdvirke relasjonen til bdde en selv, ens medarbeidere, organisasjonen
og omverdenen. Det blir vektlagt at lederen ma myndiggjores. Det vises derfor til at lederens
evne til 4 se innover 1 seg selv og organisasjonen er viktig. Dette kan gjeres gjennom jeg-
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diagnose, introvisjon og virksomhetsdiagnose. I forstdelsen av lederens evne til & se utover,
ilegges det at en viktig lederegenskap er & forutse muligheter og utfordringer 1
organisasjonens omverdenen. Dermed mé en vurdere om en skal handle, eller avsta fra &
handle. I henhold til 4 foreta disse vurderingene, vises det til viktigheten av at en innehar bade
analytiske evner, kritisk blikk, etisk refleksjon, evne til samarbeid og forstaelse av relasjoner
og situasjoner, og at disse inngér i det & ha generell kompetanse i ledelse.

Noen av respondentene beskriver generell kompetanse som evnene til & koble teori til praksis,
og at dette er en krevende ovelse som kan styrke broen mellom akademikere og praktikere.
De beskriver at generell kompetanse ma ses i sammenheng med kunnskap og ferdigheter, og
det beskrives bade som startkabler til yrkeslivet, og en retning for hvordan en kan praktisere.
Respondentene papeker at studentene selv mé oversette teoriene til praksis, og dette ses i lys
av hvordan en som student selv er ansvarlig for & jeg-orientering av vitenskapelige teorier.
Denne oversettelsen, eller jeg-orienteringen, ses pa som viktig i henhold til & styrke broen
mellom akademikere og praktikere. Det pekes videre pa at teoriene ma gjores tilgjengelig og
forstaelige for studenter, og at undervisningen ma tilrettelegges pa en méte som fremmer
kunnskapsutveksling mellom underviser og student.

Etter sammenfattingen av hvordan et leringsutbytte i generell kompetanse i ledelse kan
forstas, vil det videre redegjores for hvordan utformingen av undervisningen kan tilpasses
med hensyn til generell kompetanse.

5.2 Utarbeiding av undervisningen

I dette delkapitlet vil det diskuteres hvorvidt undervisningen planlegges og utformes pa en
holistisk méte i henhold til & styrke studenters leringsutbytte i generell kompetanse.
Sammenhengen mellom leringsutbyttebeskrivelsene og valg av de undervisningspedagogiske
oppleggene vil droftes og ses i forbindelse med kvalifikasjonsrammeverkets formal,
oppgavens og respondentenes forstaelse av generell kompetanse, og de
undervisningsmetodene respondentene beskriver at de tar i bruk med tanke pé laeringsutbyttet
1 generell kompetanse.

Kvalifikasjonsrammeverket har blant annet en intendert funksjon som pedagogisk verktoy i
utformingen av leringsutbyttebeskrivelsene og utarbeidelsen av undervisningsmetodene.
Laeringsutbyttebeskrivelsene skal fungere som en kontrakt mellom undervisningsinstitusjon,
student, arbeids- og samfunnsliv. Gjennom de kvalitative intervjuene fremkommer det at det
er variasjoner i hvilken grad underviserne bidrar til & utarbeide leringsutbyttebeskrivelsene i
eget fag, og 1 hvilken grad disse tas hensyn til i utarbeidingen av det
undervisningspedagogiske. Flertallet av respondentene beskriver hvordan de foretar en
systematisk gjennomgang av laeringsutbyttekategoriene for & sikre at undervisningen er i trad
med disse. Likevel beskriver serlig to respondenter det motsatte. De hevder at de ikke har lest
emneplanen og leringsutbyttebeskrivelsene i eget fag. En av dem sier blant annet; «Jeg har
ikke kikket pa den emnebeskrivelsen. Jeg har ikke orket». Den andre respondenten beskriver
at faget var ferdig utarbeidet. Dersom dette er praksisen, kan en anta at det ikke nedvendigvis
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er en bevisst helhet mellom leringsutbyttebeskrivelsene som ligger tilgjengelig for studenter,
arbeids- og samfunnslivet pa nett, og hvilket laeringsutbytte undervisningsmetodene tar sikte
pa. Dermed vil leringsutbyttebeskrivelsenes funksjon som kontrakt og pedagogisk verkteoy
svekkes. I tillegg er det tenkelig at mangelen pa bevissthet ndr det kommer til sammenhengen
med leringsutbyttebeskrivelsene og det undervisningspedagogiske vi kunne pavirke
kvaliteten pd utdanning nar det kommer til hvilket leeringsutbytte studentene sitter igjen med
etter endt utdanning. Altsa; det vil variere i1 hvilken grad broen pa de ulike
studieprogrammene og -emnene vil fungere.

Biesta hevder at det er viktig at undervisere planlegger hva de vil med de tre
undervisningsdomenene kvalifisering, sosialisering og subjektivering. Hovedformalet med
undervisning er i folge Biesta & overfore kunnskap, men i henhold til at utdanning skal vere
reelt, hevder han at den mé inneholde alle tre domenene; bade kvalifikasjoner, sosialisering og
subjektivering. Derfor ma undervisningen planlegges med hensyn til alle tre. Han sier videre
at disse domenene er i et avhengighetsforhold til hverandre. Kunnskap og ferdigheter
eksisteres ikke alene. Det mé eksistere et subjekt som innehar kunnskapen og ferdighetene.
Dersom undervisningen ikke inkluderer subjektivering, sier Biesta at det heller beskrives som
trening, og da er ikke utdanningen reell. Biesta papeker at en viktig fordring for at
utdanningen skal vaere reell, er at subjektivering er inkludert, men ogsé at studentene som
subjekt er villig til & investere i egen utdanning. Dette momentet kan ses i sammenheng med
leringssynet til NKR som beskriver at studenter mé ha eierforhold til, og ta aktiv del i, egen
leringsprosess, og hvordan dette er et viktig pedagogisk element i den livslange leringen.
Biesta beskriver viktigheten av at parameterne avbrudd, suspensjon og ne@ring ma vere
tilstede for at undervisningen skal kunne romme subjektivering. Biesta hevder likevel at
nétidens utdanninger har et lite nyansert fokus der det vies lite tid til selve lereprosessene, og
heller tilrettelegger for kvalifikasjoner og sosialisering.

Dersom en ser Biestas domener i sammenheng med kvalifikasjonsrammeverkets
leringsutbyttekategorier, kan en se at begge parter hevder at alle tre momentene ma vare
tilstede i henhold til at utdanningen skal ha god kvalitet og at leeringssynet ivaretas. En kan
likevel basert pd noen av respondentenes beskrivelse av hvordan de utarbeider
undervisningen, stille sparsmél ved i hvilken grad de er bevisste pé dette i selve utarbeidelsen.
I forlengelse av dette, kan en anta at dette potensielt sett kan resultere i at det blir tilfeldig om
subjektivering og generell kompetanse inkluderes i undervisningen, og hvorvidt det blir
utdanning og ikke trening. Dette kan ses i sammenheng med funnene i evalueringene til
NOKUT- og NIFU-rapportene som papeker at enkelte undervisningsinstitusjoner anser
kvalifikasjonsrammeverket og leringsutbyttebeskrivelsene som instrumentelle
styringsverktoy som er tvetydige og vanskelige a forstd. Dette funnet samsvarer med de
kvalitative intervjuene der alle respondentene bekrefter at de opplever det som vanskelig &
skille leeringsutbyttekategoriene fra hverandre, og da generell kompetanse spesielt. En kan
sammenligne dette med Biestas forstdelse av at undervisere opplever det som utfordrende a
skille domenene fra hverandre, og sarlig subjektiveringsdomenet. Noen av respondentene
hevder i tillegg at de ikke forholder seg til kvalifikasjonsrammeverket, og at det bare er de
mest pliktoppfyllende underviserne som gjor det. Ut fra et institusjonelt
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organisasjonsperspektiv, kan en si at dette kan forstas som leskobling mellom de formelle
strukturene i organisasjonen og organisasjonsmedlemmenes handlinger, men dette vil
diskuteres nermere i kapittel 5.3.

Tross denne lgskoblingen beskriver respondentene undervisningsmetoder, som ut fra
oppgavens forstéelse, kan bidra til & styrke leringsutbyttet i generell kompetanse og dermed
styrke broen mellom akademia og praksis. Dette kan ses i sammenheng med Burke og Rau
som hevder at mange undervisningsinstitusjoner allerede utferer mange tiltak som kan bidra
til & styrke broen mellom akademia og praksis, men at dette ikke nedvendigvis er intensjonelt.
Dermed vil en gkt bevissthet pa disse forholdene kunne vere broforsterkende i folge Burke og
Rau. Som nevnt er filosofien i NKR at en har et leeringssyn der lering er en aktiv prosess nér
en beskriver leringsutbytte og velger leringsutbyttemetodikk. Dette ses i ssmmenheng med
subjektivering. En utelukker at den som larer er en passiv mottaker av informasjon, men stér
til ansvar for egne handlinger. Studenten ma bade aktivt utfore oppgaver, men i tillegg ha
eierforhold til prosessen gjennom forstaelse for, samt deltakelse i, utformingen av
laeringsprosessen.

Gjennom de kvalitative intervjuene beskriver respondentene hvordan de legger opp
undervisningen med hensyn til studenters leringsutbytte i generell kompetanse i ledelse.
Metoden som var mest gjennomgaende var ulike varianter av casearbeid. Fire respondenter
viser til positive erfaringer med bruken av praksisopphold som en integrert del av utdanningen
nar det kommer til & styrke studenters forstaelse av organisasjoner og ledelse, selvforstielse
og selvinnsikt, og 4 koble teoriene til praksis. Andre metoder som blir nevnt er i tillegg dialog
og diskusjon i klasserommet. Dette er metoder som fordrer at studentene som subjekt er
deltakende og tar personlig stilling til bade teori, og hvordan anvende teoriene i forhold til
ulike problemstillinger og praksiser. Dersom man ser Ottesens forstielse av ledelse som det d
handle 1 ssmmenheng med subjektivering og generell kompetanse, kan man argumentere for
folgende; Undervisningsmetoder som omhandler Biestas subjektiveringsdomene og som
legger til rette for laeringsutbytte 1 generell kompetanse, vil kunne skape rom for studenter til &
allerede 1 undervisningen fé erfaring med friheten til & handle. Det er likevel viktig at dette
ikke mistolkes som friheten til & gjore som man vil, men at det blir erfaring med det Biesta
kaller for kvalifisert frihet. Som det fremkommer av Biesta, omhandler dette det som kan
forstas som en bevissthet pd hvordan en eksisterer 1, og i forhold til, verden. I oppgaven ses
den kvalifiserte friheten i subjektivering som en del av det 4 ha et godt leringsutbytte i
generell kompetanse. I henhold til & ha kvalifisert frihet, kan det antas at en ma uteve bade
ansvarlighet og selvstendighet. Dersom en ser den kvalifiserte friheten som bevissthet pa
hvordan en eksisterer 1, og i forhold til menneskene i verden, kan en sammenligne dette med
Wadels forstdelse av at ledelse er relasjonelt. Ut fra denne forstaelsen, kan man videre
argumentere for at undervisning som legger til rette for at studenter far erfaring med
subjektivering og kvalifisert frihet vil kunne gi et leringsutbytte i generell kompetanse i
ledelse.

Metodene som respondentene beskriver kan videre ses i sammenheng med leringssynet til
Burke og Rau, Biesta og kvalifikasjonsrammeverket. En kan argumentere for at de alle gir

54



rom og mulighet for subjektivering der studentene selv ma ta stilling til teorier 1 forhold til
problemstillinger. Dermed kan en si at disse arbeidsmetodene sannsynligvis kan hjelpe
studentene & jeg-orientere teoriene. Samtidig kan en anta at praksisopphold vil kunne bidra til
a utvikle studenters selvforstaelse, og potensielt selvinnsikt. Gjennom praksiserfaring vil en
som Ottesen beskriver, kunne utvikle totalfornemmelsen sin. Det er ogsa tenkelig at man blir
nedt til & ta raske System 1-avgjerelser, og dersom en i ettertid reflekterer og evaluerer
situasjoner som har skapt reaksjoner, eller som en av respondentene beskrev; trigget deg, vil
en potensielt kunne utvikle intuisjonen. Dette fordrer likevel at det i forbindelse med
praksisopphold tilrettelegges for denne typen selvrefleksjon. Gjennom praksis kan en anta at
en kan fa erfaring med bade a se innover ved 4 stille jeg- og virksomhetsdiagnose, men ogsa
utover ved & se etter potensielle muligheter og utfordringer i organisasjonens omgivelser.

Selv om enkelte respondenter uttrykker at de har gode erfaringer med praksis, og dette
potensielt kan bidra til & forsterke broen mellom akademia og praksis, er det likevel ikke alle
utdanningsprogram som har praksis som et obligatorisk emne for alle studenter. Likevel er det
andre mater & styrke broen for studenter pa. Verdien av diskusjon og dialog i klasserommene
fremheves i intervjuene hos tre av respondentene. To av dem forklarer hvordan de har snudd
om pa hele den tradisjonelle undervisningsformen ved at de ikke lenger har forelesninger for
studentene nar de metes i klasserommene. Som forberedelse til undervisningen ser studentene
forhandsinnspilte forelesninger, og leser tilherende pensum. Dermed bestar tiden i
klasserommet av diskusjon av teorier opp mot caser. Ut fra oppgavens forstaelse av generell
kompetanse, kan dette bidra til & hjelpe studentene i & tenke analytisk, kritisk samt arbeidet
med & jeg-orientere teoriene og utvikle sin brukskompetanse. Likevel er det tenkelig at dette
ikke vil gi samme erfaringer med & veksle mellom System 1- og System 2-vurderinger som et
praksisopphold vil. Det vil antakeligvis heller ikke medfere samme laeringsutbytte som et
praksisopphold i forhold til & f& erfaringer med egne reaksjonsmenstre, selvinnsikt og
selvforstaelse, eller det 4 ta intuitive vurderinger av organisasjonens muligheter i omverdenen.
Som et forslag til et undervisningsopplegg som potensielt kan utfordre studentene pa disse
tingene 1 litt sterre grad, henvises det til «speilingseovelse» 1 Vedlegg 6.

5.2.1 Oppsummering

Respondentenes beskrivelse av utformingen av leringsutbyttebeskrivelser og
undervisningsopplegg viser variasjoner i hvorvidt respondentene er med i utformingen av
undervisningen som helhet. Flere hevder de ikke har bidratt i utformingen av
leeringsutbyttebeskrivelsene. I tillegg er det to respondenter som sier de ikke har sett pa
leringsutbyttebeskrivelsene i forbindelse med valg av undervisningsmetoder. Likevel
beskriver de undervisningsopplegg som en kan anta inkluderer subjektivering og aktiv
deltakelse fra studentene. Dette kan ses i sammenheng med Burke og Rau som hevder at
mange undervisningsinstitusjoner allerede utferer en del tiltak som kan styrke broen mellom
akademia og praksis, men at dette ikke nedvendigvis er intensjonelt. De papeker videre at en
okt bevissthet pd disse forholdene potensielt kan styrke brobyggingen over gapet mellom
akademia og praksis. Som det kommer frem av respondentene og NOKUT- og NIFU-
rapportene, er det likevel varierte grader av hvorvidt leringsutbyttebeskrivelsene tas hensyn

55



til 1 utarbeidelsen av det undervisningspedagogiske, og dette vil diskuteres nerere i
pafelgende kapittel.

5.3 Mekanismer som pavirker brobyggingen

Her vil det redegjores for mekaniser som pavirker arbeidet med laeringsutbyttebeskrivelsene,
og som potensielt kan gi utslag for broens funksjon i de ulike emnene og programmene. Det
er tenkelig at disse mekanismene bade kan pavirke hverandre i form av ringvirkninger, men
ogsa forsterke hverandre som en negativ spiral. Dermed er det tenkelig at mekanismene bade
bygger pd hverandre i storre eller mindre grad, men ogsa forsterker effekten av hverandre.
Dette kapitlet starter med det institusjonelle perspektivet som forklaring pa gapene som er
avdekket i form av utfordringer og loskoblingen mellom den formelle strukturen og
handlingene som blir gjort. Dermed vil det gis et bilde av gapet mellom tid og
arbeidsoppgaver. I denne konteksten ses dette i ssmmenheng med mangelen pa felles
forstaelse av generell kompetanse pé studieprogrammene. Kapittelet avsluttes med en
oppsummering av mekanismene.

5.3.1 Laskobling mellom de formelle strukturene og handlingene

Som nevnt innledningsvis i kapittel 1, vil en ut fra et institusjonelt organisasjonsperspektiv
anta at undervisningsinstitusjoner som eksempelvis universiteter, i varierende grad vil ta opp 1
seg nasjonale feringer som det kvalifikasjonsrammeverket er. Kvalifikasjonsrammeverket
inngér som en del av universitetenes rasjonelle formelle strukturer. Likevel stiller Meyer og
Rowan seg kritiske til antakelsen om at det gjennom rasjonelle formelle strukturer er den mest
effektive maten a kontrollere og samordne offentlige organisasjoner pd. Videre viser de til at
det tross disse detaljerte formelle beskrivelsene, ikke er gitt at disse folges av
organisasjonsmedlemmene i1 hverdagen. Meyer og Rowans skepsis kan sies a bekreftes av
enkelte respondenter i denne oppgavens undersgkelser. En av respondentene sier at de tross
kvalifikasjonsrammeverkets foringer, likevel gjor som de alltid har gjort fordi de vet at det
fungerer. En annen respondent sier ogsa at det er vanskelig 4 endre handlingene nar en ikke
aksepterer kvalifikasjonsrammeverket, og at det nok bare er de mest pliktoppfyllende
underviserne som gjor dette. Disse respondentenes uttalelser kan ses i lys av Eriksson-
Zetterquist et al. beskriver institusjoner blant annet som et produkt av menneskers behov for a
skape monster og forutsigbarhet i handlingene sine. Organisasjonene og menneskene i dem
tilpasser oppferselen sin ut fra de reglene, normene og atferdsmenstrene som er rddende. En
konsekvens av dette er 1 folge Eriksson-Zetterquist et al. at dette vil begrense mulighetene for
alternative tolkninger av omverdenen.

I institusjoner er de formelle strukturene ofte last koblet til de aktivitetene og handlingene
som utferes. Nils Brunsson forklarer dette som et skille mellom prat, beslutning og handling. I
denne sammenheng vil en ut fra de to respondentenes uttalelser anta at handlingene ikke
samsvarer med beslutningene, og at det er en lgskobling mellom formelle strukturer som
NKR og emneplanene, og det som faktisk skjer i undervisningen. Dermed kan en konsekvens
veaere at leringsutbyttebeskrivelsene ikke far den intenderte funksjonen som pedagogisk
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verktay, ei heller som kontrakt mellom undervisningsinstitusjon, student og yrkes- og
samfunnslivet. Loskoblingen mellom prat, beslutning og handling kan ogsa medfere
utfordringer i kvalifikasjonsrammeverkets funksjon som vurdering- og evalueringsverktey av
utdanningene. Det blir mer utfordrende & vurdere og evaluere dersom det ikke er sammenheng
mellom laeringsutbyttebeskrivelsene og hvordan undervisningen er utformet, fordi en ikke fér
reell innsikt 1 hva som faktisk gjeres. Dermed vil det antakeligvis vere utfordrende & evaluere
om undervisningen tilrettelegger for leringsutbytte i bade kunnskap, ferdigheter og generell
kompetanse.

5.3.1.1 Spriklig uklarhet i NKR og akademia

En potensielt forhindrende mekanisme som denne oppgaven har avdekket i forbindelse med
styrking av broen mellom akademikere og praktikere, er den spraklige uklarheten. Denne
viser seg bade i presentasjonen av forskning og teorier, i undervisningen, men ogsa i
kvalifikasjonsrammeverket. En av respondentene sier at det er tendenser til mye «bubbel», og
en annen sier det er mye «snobberi» i akademia. Biesta hevder at en som underviser har
ansvar for 4 sikre at teorier ikke bare forblir konseptuelle for studenter, men at de gjores
forstaelige og knyttes til praksis. Dette vil fordre en sarlig bevissthet blant bdde de som
skriver teoriene, og de som videreformidler teoriene i undervisning. Grey viser til det han
kaller for en blindvei i organisasjonsteorien. Han hevder at de som skriver
organisasjonslitteratur gjor dette pa en méte som er utfordrende for de som ikke er forskere a
forstd. Han beskriver at i mange tilfeller er selve méten forskningen blir formidlet pa
uforstdelig for andre — inkludert forskere. Dette samsvarer med respondentene som beskriver
dette som bubbel og snobberi. Sistnevnte uttaler at det er tenkelig at forskningen blir viklet
inn 1 mange ord og vendinger for 4 unnga kritikk fra andre. Respondenten sier videre at en
ikke kan kritisere noe som en ikke forstdr. Disse respondentene og Greys poeng med
uklarheten i akademia, kan i felge Rynes et al. ses pa en faktor som utvider gapet mellom
akademia og praksis. De pépeker at et viktig moment i1 henhold til & minske gapet, eller bygge
bro over det, er 4 unnga okt spesialisering av sprak og retorikk i den
organisasjonsvitenskapelige diskursen.

En annen spraklig faktor som potensielt kan pavirke brobyggingen, er knyttet til funnene 1
NIFU- og NOKUT- rapportene nér det kommer til utfordringene med a forsta
kvalifikasjonsrammeverket. Det beskrives som bade tvetydig og tungt formulert, og det vises
til at det vil vere utfordrende bade for utdanningsinstitusjoner, studenter og praksis & forsta
hva en kan forvente i leringsutbytte. Dette samsvarer med de empiriske funnene nevnt
tidligere, der samtlige respondenter sier det er vanskelig & definere og skille
leeringsutbyttekategoriene. Dersom en ser pa redegjorelsen for valg av begrepene generell
kompetanse i kvalifikasjonsrammeverket, fremkommer det at ulike land har ulik forstaelse av
begrepet kompetanse. Det vises til eksempler fra England, der de heller har valgt & betegne
dette som selvstendighet og ansvarlighet. Norge mener ogsa at kompetanse alene ikke er
dekkende for hva som er enskelig & uttrykke i leringsutbyttebeskrivelsen, og derfor er
generell kompetanse valgt. Argumentet for & anvende akkurat dette begrepet er at det pd andre
opplerings- og utdanningsnivaer oppleves som meningsfylt og innarbeidet. Ut fra denne
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redegjorelsen, kan en se at det er utfordrende a finne en felles forstaelse av generell
kompetanse pd tvers av landegrenser. Ut fra respondentenes svar i intervjuene kan en se
tendenser til at denne usikkerheten rader innfor egne landegrenser ogsa. Eksempelvis
beskriver én respondent leringsutbyttekategorien generell kompetanse som «meningstomy.
Respondenten sier i tillegg at de som undervisere ikke vet hva en skal beskrive som
leringsutbytte 1 denne kategorien, og at de derfor kopierer hverandre pé tvers av institusjoner.
Ut fra et nyinstitusjonelt organisasjonsperspektiv, kan en forklare dette som at i henhold til &
fremsta legitime, sd kopierer organisasjoner sakalte myter fra hverandre. Selv om mytene har
blitt en del av den formelle strukturen i universitetene, sa er det ikke sikker at de er koblet til
de reelle handlingene som utferes i undervisningen.

Noe som kan ses i sammenheng med, eller som en konsekvens av, den spréklige uklarheten
og tvetydige formuleringene i NKR, er at flere av respondentene uttrykker utfordringer
tilknyttet det & skrive leeringsutbytteformuleringer til egne emneplaner. Disse formuleringene
beskrives bade som svevende, uforstaelige og «abra-kadabra». Respondentene hevder det er
klare, standardiserte retningslinjer for hva de kan skrive, og de hevder at administrasjonen stér
for mye av formuleringene. En respondent sier at utformingen av lzeringsutbyttene har blitt en
rituell og byrakratisk prosess der den tidvis rommer formuleringer som administrasjonen har
leert pa kurs. Dette kan ses i sammenheng med evalueringen i NOKUT-rapporten der det
papekes at NKR er overfladisk, byrakratisk og instrumentelt, og dermed fir mer en funksjon
som en sjekkliste for legitimering enn et pedagogisk verktey. En annen respondent sier at
utformingen av leringsutbyttebeskrivelsene kunne vert gjort langt mer interessant dersom
underviserne hadde fatt skrevet det de selv synes er spennende. Dersom dette hadde veert
tilfelle, er det tenkelig at det kunne medfort en sterkere sammenkobling mellom de formelle
strukturene og undervisernes handlinger. Dermed kunne det medfert mer helhetlige
studieprogram der funksjonen som kontrakt mellom undervisningsinstitusjon, student og
arbeids- og samfunnsliv hadde blitt ivaretatt i storre grad. Underviserne ville gjerne hatt mer
eierforhold til emnene sine i sin helhet, og det kunne medfert heyere kvalitet pa utdanningene.
I tillegg kunne det potensielt bidratt med & gjore forstaelsen av generell kompetanse
tydeligere, da det gir storre rom for egen tolkning og formulering av dette leeringsutbytte i
forhold til eget fag. Dermed kunne det medfort at subjektiveringen ble ivaretatt i hoyere grad.
Dette kunne igjen medfert en mer palitelig evaluering av utdanningene, som ogsa er
funksjoner som inngér i kvalifikasjonsrammeverket. P4 en annen side, ville dette gjerne fort
til en mer kompleksitet i rammeverkets mal om & vare et enkelt og fleksibelt rammeverk med
hensikt om & forenkle vurderingen av kvalifikasjoner pa tvers av bade utdanningsinstitusjoner
og landegrenser. Storre individuell frihet i leeringsutbyttebeskrivelsene kunne ogséd medfort
mer utfordringer i sensorers vurderinger av eksamener, da for store lokale variasjoner i
leeringsutbyttebeskrivelsene vil medfere sterre krav til den enkelte sensors fortolkning av
dem. Dette kan igjen medfere misforstielser av hvilket leeringsutbytte som forventes av
studentene. Likevel er det ikke sikkert at det beste alternativet er funnet opp enda, og det vil
en gjerne fi en vurdering av ndr evalueringen av leringsutbyttebeskrivelsene star ferdig.
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5.3.2 Gapet mellom tid og arbeidsoppgaver — mangel pa felles
forstaelse av generell kompetanse

Som respons pa spersmalet om hvilken grad respondentene prioriterte arbeidsoppgaver
tilknyttet undervisningen, svarte alle at de prioriterte undervisningsoppgavene i sterst grad. To
respondenter pekte pa endringer i organisasjonen de siste arene som har medfort at rollen de
har som forskere og undervisere i storre grad blir tildelt arbeidsoppgaver som tidligere tilhorte
administrasjonen. Dette gjaldt serlig oppgaver nar det kom til oppfelging av studenter. Som
en konsekvens av dette, beskrev de at de fikk mindre tid til egne arbeidsoppgaver som
undervisning og forskning, men ogsd mindre tid til 4 metes kollegialt med de andre
underviserne pa studieprogrammene. Dette kan ses i sammenheng med mangelen pé felles
forstaelse av generell kompetanse pé studieprogrammene. | NOKUT-rapporten svarer nesten
alle respondentene fra heyere utdanning at det er mangel pa tilstrekkelige rammer i henhold
til & utarbeide gode laeringsutbyttebeskrivelser, og at dette arbeidet konkurrerer med andre
arbeidsoppgaver. Dette samsvarer med respondentenes beskrivelse av gap mellom tid og
arbeidsoppgaver. I beskrivelsen av den felles forstaelsen av leringsutbyttet i generell
kompetanse innad pé studieprogrammene, var det variert oppfattelse pa begge
studieprogrammene i undersgkelsen nar det kom til hvorvidt dette i det hele tatt ble diskutert,
og i hvilken grad det ble gjort i sé tilfelle. Dersom rammefaktorene rundt undervisernes
arbeidsoppgaver hadde vart mer tilrettelagt for felles refleksjoner, vurdering og evaluering
kollegialt, er det tenkelig at dette kunne vert en faktor som bidrog til & eke bevisstheten rundt
generell kompetanse, og dermed potensielt kunne forsterket broen mellom akademia og
praksis. Dette stottes av Burke og Rau som sier at en mate a tette gapet pa, vil vere a jobbe
mer holistisk med forskning og undervisning. Samtidig vil en okt bevissthet rundt dette kunne
styrke broen mellom akademikere og praktikere.

5.4 Oppsummering av diskusjon

Diskusjonen har omhandlet en sammenfatting av teoretiske og empiriske funn nar det
kommer til & besvare problemstilling og forskningsspersmal;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

1. Hva er undervisere pa masterprogram i ledelse sin oppfatning av generell
kompetanse?

2. Hvordan kan undervisningen tilrettelegges for d styrke studenters leeringsutbytte i
generelle kompetanse?

3. Hvilke mekanismer kan potensielt pavirke arbeidet med lceringsutbyttebeskrivelsene
og generell kompetanse, og dermed pavirke broen?

Diskusjonen er i stor grad inndelt etter kategoriene i analysen. Forst diskuteres

respondentenes forstaelse av generell kompetanse opp mot oppgavens teoretiske
implikasjoner om hva generell kompetanse i ledelse er. Dette delkapittelet er inndelt i
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kategoriene kompleksiteten i ledelse og generell kompetanse som brobygger. Respondentene
uttrykker at det er vanskelig & definere generell kompetanse i sine fag. Likevel er beskrivelser
som kritisk blikk, anvendelse av kunnskap og ferdigheter, etisk refleksjon og analytisk
tilnerming gjennomgéende. Disse er likevel generelle beskrivelser, og respondentene knytter
dem ikke opp mot generell kompetanse i ledelse. De er likevel nyttige, og samtidig knytter
flere respondenter generell kompetanse til forstaelsen av kompleksiteten i ledelse. Som leder
star en overfor dynamiske problemstillinger som hele tiden er i endring, og det argumenteres
for at en har behov for det Ottesen beskriver som a foreta bade intuitive og rasjonelle
avgjorelser. Det diskuteres hvordan utvikling og balansering mellom Kahnemans System 1-
og System 2- tenking og Pascals forstaelse av folelser og fornuft kan inngd i et leringsutbytte
i generell kompetanse i ledelse. Som metode for dette, foreslds van den Broeks introvisjon, og
Ottesens jeg-diagnose.

Noen respondenter papeker at en viktig lederegenskap er det & ha selvforstielse og selvinnsikt
samtidig som en forstar organisasjonen en leder. Dette kan forstas som at lederen ser innover i
seg selv og organisasjonen. I diskusjonen argumenteres det for hvordan dette kan inngé i
leringsutbyttet i generell kompetanse. I tillegg argumenteres det for at en som leder ogsd mé
evne & se utover pd muligheter og utfordringer i organisasjonens omverdenen.

Flere respondenter beskriver et leringsutbytte i generell kompetanse som evnen til & koble
teori og praksis, men at dette er en krevende ovelse som er broforsterkende. Det pekes likevel
pa at studenter ma gjore dette selv, og det sammenfatter med Ottesens forstéelse av jeg-
orientering av teorier og utvikling av ens brukskompetanse. Et annet moment som kommer
frem i generell kompetanse som brobygger, er at det er viktig at universitetene ma besté av
forskning, og det argumenteres for hvorfor analyse kan inngd som en viktig lederegenskap.

I forhold til utformingen av undervisningen, fremkommer det av respondentene at det i
varierende grad er sammenheng mellom leringsutbyttebeskrivelsene og det
undervisningspedagogiske. Noen respondenter utarbeider undervisningsopplegg i henhold til
a ivareta laeringsutbytte 1 alle kategorier, mens andre respondenter beskriver at de ikke ser pa
emne- eller leringsutbyttebeskrivelsen i utformingen av undervisningsmetodene. Dermed er
kvalifikasjonsrammeverkets funksjon som pedagogisk verktay og kontrakt ivaretatt i
varierende grad. Tross dette, beskriver respondentene undervisningsmetoder som
sammenfatter med oppgavens forstaelse av generell kompetanse. Likevel argumenteres det for
at en okt bevissthet pa hvordan en kan minske gapet mellom akademia og praksis vil kunne
styrke broen.

I undersekelsen har noen mekanismer som pavirker, og som potensielt kan forsinke,
brobyggingen vert fremtredende. Ut fra en institusjonell organisasjonsforstielse forklares én
av disse som lgskoblingen mellom de formelle strukturene og handlingene som gjennomfores.
Videre vises det til spraklig uklarhet i NKR og akademia som en faktor som kan forsinke
brobyggingen. Denne spraklige uklarheten ses i1 forhold til studenter og praktikeres forstéelse
av teorier og underviseres forstielse av leringsutbyttebeskrivelsene i NKR. Det vises ogsa til
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at utfordringene med a skrive leringsutbyttebeskrivelsene potensielt kan vare en konsekvens
av denne spraklige uklarheten.

Den siste mekanismen som er avdekket, er at det er et gap mellom respondentenes
arbeidsoppgaver og tid til radighet. Respondentene peker pa at det de siste arene har veert
endringer pa fordelingen av arbeidsoppgaver pa universitetene, og at dette gjor at de ma
omprioritere og gjerne nedprioritere andre oppgaver. De fleste sier det gér utover tid til &
forberede undervisning og gjennomfering av forskningsprosjekter, men at det ogsa
innskrenker mulighetene for & metes kollegialt pa studieprogrammene. Mangelen p4 tid til &
motes kollegialt ses i forbindelse med respondentenes delte oppfattelse pa begge
studieprogram i forhold til hvorvidt det har blitt diskutert, eller i hvilken grad det blir diskutert
hva et leeringsutbytte i generell kompetanse kan forstas som.

I henhold til at det skal vaere en bro mellom akademia og praksis, kan en ikke beskrive
generell kompetanse som et moment frikoblet fra akademia. For at undervisningen skal veare
fullstendig, papeker kvalifikasjonsrammeverket at den er nedt til & inneholde alle
leringsutbyttekategoriene. En respondent sier at en ikke mé fjerne forskningen fra
universitetene. Pa bakgrunn av denne oppgaven kan en anta at dersom det skal vere en bro
mellom akademia og praksis, ma en lykkes med & synliggjere nytten av vitenskapelig
forskning for studentene som skal over i praksisfeltet. Dermed blir det viktig & gjore teoriene
tilgjengelige og forstielige for studentene — bade i undervisningen men ogsé i formuleringene
av vitenskapelige boker og artikler. Dette samsvarer med Rynes et al. sine funn der det blir
rettet kritikk mot spesialiseringen av spraket i akademia. Dette kan ogsa underbygges med
respondentene som uttrykker at akademia bade er preget av «snobberi» og «bubbel», samt
Greys argument for at det er en blindvei i organisasjonsteoriene der forskere bare skriver for
hverandre. I tillegg er kritikken av det uforstaelige spraket i kvalifikasjonsrammeverket fra
bade respondentene og NOKUT- og NIFU- rapportene konkrete eksempler pa utfordringene
som medfelger nar en skal fa det en opplever som uforstaelige tekster ut i praktiske
handlinger.
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6 Avslutning

I dette avslutningskapitlet vil det gis en oppsummering av oppgavens hovedlinjer. Deretter vil
det gis en konklusjon over hva som er vurdert som de viktigste funnene i forhold til
problemstillingen. Basert pa funnene, vil det ogsé gis noen forslag til videre forskning.

6.1 Oppsummering av prosjektet

Oppgaven har hatt som formaél a belyse hvordan ledelsesprogram pé masterniva kan fungere
som en brobygger mellom akademikere og praktikere. Den har tatt utgangspunkt i
leeringsutbyttebeskrivelsen generell kompetanse 1 Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for
livslang leering (NKR) og to evalueringsrapporter fra NIFU og NOKUT. Pa bakgrunn av dette,
er folgende problemstilling utarbeidet;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

Problemstillingen er blitt belyst gjennom & gi en indikasjon pa hvordan
leringsutbyttekategorien generell kompetanse i ledelse kan forstds som en noe mer enn
kunnskap og ferdigheter, samtidig som den rommer disse to. Det er gjort forsek pa a gi
generell kompetanse et innhold som beskriver hvordan den kan vare brobyggende mellom
teori og praksis. Det har vert en underliggende antakelse at undervisere i liten grad er bevisste
pa hva generell kompetanse er, og hvordan dette skiller seg fra kunnskap og ferdigheter. Det
har derfor veart aktuelt & underseke om det er en felles forstaelse blant undervisere pa de
enkelte studieprogrammene vedrerende hva generell kompetanse er og hvordan
undervisningen kan utformes for 4 styrke laeringsutbyttet. Det har ogsa vaert en antakelse at
verdien av et godt leringsutbytte i generell kompetanse og hvordan det kan bidra til & styrke
broen mellom akademikere og praktikere, ikke er anerkjent per na. Basert pé dette, har
prosjektets hypotese vert at maten generell kompetanse forstés, og feringene denne
forstaelsen gir for méiten undervisningsoppleggene utformes, vil ha avgjerende betydning for
hvordan broen i de konkrete studieprogrammene blir og fungerer. I denne sammenhengen har
det ogsa vert ansett som aktuelt & undersoke hvilke mekanismer som tenkelig kan pavirke
arbeidet med generell kompetanse bade pa de ulike studieprogrammene, men ogsé hos den
enkelte underviser. I operasjonaliseringen av problemstillingen har derfor folgende
forskningsspersmal blitt utformet;

1. Hva er undervisere pa masterprogram i ledelse sin oppfatning av generell
kompetanse?

2. Hvordan kan undervisningen tilrettelegges for d styrke studenters leeringsutbytte i
generelle kompetanse?

3. Hvilke mekanismer kan potensielt pavirke arbeidet med lceringsutbyttebeskrivelsene
og generell kompetanse, og dermed pavirke broen?
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Oppgaven gir en inngdende beskrivelse i hvordan en utfra den generelle definisjonen 1
kvalifikasjonsrammeverket, og innholdet i ledelses- og organisasjonsteorier, kan ilegge
leringsutbyttekategorien generell kompetanse et innhold i ledelse. Hovedlinjene i denne
forstaelsen er at det viktigste redskapet en leder har er en selv. Det vil si evnen til & forsté seg
selv og hva som er drsaken til valgene, prioriteringene og reaksjonene en har. Dette forstés
som en leders innvendige tilstand. En forstaelse av seg selv og organisasjonen en jobber i,
anses 1 oppgaven som en krevende, men essensiell gvelse som vil vere avgjerende nar en som
leder skal kunne ta bade intuitive og rasjonelle avgjorelser. Videre viser oppgaven til viktige
moment som ma vare tilstede 1 undervisningen i henhold til at dette leeringsutbyttet skal
kunne oppnés. I denne sammenheng vektlegges leringssynet i NKR om aktiv deltakelse fra
studenter. Dette ses i lys av begrepet subjektivering.

I forskningsprosjektet er det benyttet kvalitativ metode i form av intervju. Disse er
gjennomfort med seks undervisere fra to ulike studieprogram i ledelse, fordelt pa to
universiteter i Norge. Undersegkelsen gir et forenklet bilde av en kompleks virkelighet, og
funnene er for snevre til at de kan generaliseres. Resultatene av undersgkelsen viser at det er
variasjoner bade i hvordan generell kompetanse forstds individuelt, men ogsa hvorvidt det er
en kollegial forstaelse pa studieprogrammene av generell kompetanse. Alle sier det er
vanskelig og utfordrende a forklare hva de forstdr med generell kompetanse. De fleste
respondentene knytter leeringsutbytte i generell kompetanse til begrepene som fremkommer i
kvalifikasjonsrammeverkets definisjon. Disse er likevel generelle beskrivelser, og
respondentene knytter dem ikke opp mot generell kompetanse i ledelse. Flere respondenter
knytter ogsa generell kompetanse til forstdelsen av kompleksiteten i ledelse, og ser
leeringsutbytte i generell kompetanse som en potensiell brobygger mellom teori og praksis.
Noen respondenter peker pé viktigheten av a ha selvinnsikt og selvforstielse som leder,
samtidig som en forstar organisasjonen en er leder for. En respondent papeker ogsa at det er et
viktig moment at universiteter bestar av vitenskapelig forskning i henhold til & ivareta sin
funksjon.

Undersokelsen viser ogsa kontraster mellom respondentene i forstéelsen og anvendelsen av
leringsutbyttebeskrivelsene i kvalifikasjonsrammeverket. Noen respondenter gir en
gjennomgédende beskrivelse av hvordan de planlegger emnene sine ut fra laeringsutbytte i
kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse. Det star 1 kontrast til to respondenters
beskrivelse av at de bade opplever generell kompetanse som meningstomt, men ogsé at de
opplever kvalifikasjonsrammeverket som lite nyttig i utarbeidelsen av
undervisningsoppleggene sine. De forteller at de i liten grad forholder seg til rammeverket og
leringsutbyttebeskrivelsene nar de planlegger undervisningsmetoder. Tross dette, beskriver
alle respondentene undervisningsmetoder som ut fra oppgavens forstaelse av generell
kompetanse i ledelse, vil kunne styrke broen for studentene som skal over til yrkeslivet.

Undersgkelsen avdekker i tillegg noen mekanismer som potensielt kan forsinke
brobyggingen. Noen av mekanismene kan ses 1 lys av et institusjonelt
organisasjonsperspektiv, der det er en lgskobling mellom formelle strukturer og handlingene
som gjennomfores. Dette gjelder bade variasjonene blant respondentene nér det kom til
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utfordringene med forstaelsen av leringsutbyttebeskrivelsene, samt den enkelte respondents
opplevelse av hvorvidt kvalifikasjonsrammeverket har en nytteverdi som pedagogisk verktoy
i planlegging og utforming av laeringsutbyttebeskrivelsene og det undervisningspedagogiske.
Videre vises det til spraklig uklarhet i NKR og akademia som en faktor som kan forsinke
brobyggingen. Denne spraklige uklarheten ses bade i forhold til teorier og forstaelsen av
leringsutbyttebeskrivelsene i NKR. Det vises ogsa til at utfordringene med & formulere
leringsutbyttebeskrivelsene kan vere en konsekvens av den spréaklige uklarheten.

Den siste mekanismen som er avdekket, er at respondentene beskriver et gap mellom deres
arbeidsoppgaver og tid til radighet. Respondentene peker pa at det de siste arene har veert
endringer pa fordelingen av arbeidsoppgaver pa universitetene, og at dette gjor at de ma
omprioritere og gjerne nedprioritere sine oppgaver til fordel for mye administrering. De fleste
sier dette gar ut over tid til & forberede undervisning og gjennomforing av
forskningsprosjekter, men at det ogsé innskrenker mulighetene for & metes kollegialt pa
studieprogrammene. Mangelen pa tid til & metes kollegialt ses i forbindelse med
respondentenes delte oppfattelse pa begge studieprogram i forhold til hvilken grad
leeringsutbytte i generell kompetanse blir diskutert, og hvilke undervisningsmetoder som kan
utformes i forhold til denne forstaelsen. Noen peker pa at dette diskuteres mye, andre
beskriver at det diskuteres lite eller ingenting.

6.2 Konklusjon

Ut fra funnene i oppgaven, vil det videre gis et forslag til konklusjon for & besvare
problemstillingen;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

Gjennom dette forskningsprosjektet har det vaert noen momenter som searlig har utpekt seg i
henhold til hvordan leringsutbyttekategorien generell kompetanse kan bidra til 4 styrke broen
mellom akademikere og praktikere. De som anses som viktigst, kan oppsummeres pa
folgende mate;

- Det forste momentet er hva som ilegges et leringsutbytte i generell kompetanse

- Det andre momentet er at individet selv ma ta ansvar for sin egen livslange laering

- Det tredje momentet er at undervisningen ma tilrettelegges pa en mate slik at
studenter, eller subjektet, far erfaring med kvalifisert frihet

Det forste momentet er hva som ilegges et leringsutbytte i generell kompetanse. I oppgaven
beskrives dette som evnen til & vende blikket innover 1 seg selv og organisasjonen, og utover
pa omverdenen. Dersom en skal erverve inngéende innsikt i en selv, kreves det hoy grad av
selvstendighet, ansvarlighet, analytiske evner, kritisk tenking og refleksjon i det som kan
antas a vare en potensielt sarbar prosess. Dette mé derfor gjeres med &pen vilje, dpent hjerte
og apen holdning dersom en skal kunne avdekke ens blindpunkter. Det omhandler hvordan
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man ser pd seg selv, og man kan oppdage blindpunkter som potensielt trosser selvoppfattelsen
og jeg-diagnosen en i utgangspunktet hadde. Det omhandler evnen til & jeg-orientere
vitenskapelige ledelsesteorier opp mot praktiske erfaringer, hvilke deler av teoriene en anser
som nyttige og viktige, og hvilke deler en forkaster. De internaliserte teoriene vil deretter
kunne bli en del av lederens brukskompetanse i praksis. I tillegg har en behov for samme
kritiske og analytiske blikk som selvstendig og ansvarlig anvendes nér en vender blikket
innover i organisasjonen, og utover mot omverdenen. Siden samfunnet, organisasjonene, og
individene stadig er i endring og utvikling, fordrer det at en som menneske ogsa ma tilpasse
seg. Dette er komplekse prosesser som krever stor grad av selvstendighet, og at man i rollen
som leder evner & utvikle og balansere det rasjonelle mot det intuitive. Dette arbeidet med a fa
innsikt i en selv og organisasjonen, og utsikt pa ens handlinger og omverden, blir en dynamisk
og livslang prosess som ikke ender i det man uteksamineres fra utdanningen sin. Man er i en
evig strem av endringsprosesser som aldri tar slutt. Utdanningen er bare et ledd i den
livslange leringen, og leringsutbytte i generell kompetanse kan fungere som «startkabler»
eller gi «retning» for hvordan anvende vitenskapelige teorier og ferdigheter videre praksis.
Det fordrer derimot at undervisningen er tilrettelagt pa en mate der studentene er subjekt, og
der underviser og student er likestilte i sgkene etter svar og lering. En kan dermed si at
generell kompetanse i ledelse er dannelsesprosess der man reiser seg opp fra tidligere
forutinntattheter og erfaringer, og gér inn i nye konkrete settinger med sterre bevissthet bade
pa seg selv, pa andre, pa organisasjonen, og pa relasjonene en er i. En forstar i tillegg hvordan
ens valg og handlinger gjensidig pavirker alle disse. Generell kompetanse krever at individet
blir ansvarliggjort, og at de tar ansvar — enten som selvstendig subjekt med ansvar for egen
leering, eller som selvstendig leder, konsulent, medarbeider eller i en annen yrkesrolle. Det
handler om evnen til & se innover og utover. Dersom en i tillegg far inngdende kunnskap og
ferdigheter innenfor ledelse- og organisasjonsteori som en lykkes med & jeg-orientere og
oversette til en del av ens brukskompetanse, vil det ut fra oppgavens totale forstaelse kunne
konkluderes med at en slik forstaelse av leringsutbytte i generell kompetanse i ledelse har
bidratt til & styrke broen mellom akademia og praksis.

Dersom dette er forstdelsen, stiller dette krav til bade studenten selv og undervisningen. Det
andre momentet er derfor at individet selv mé ta ansvar for egen rolle i det & bade vare
student, men ogsd kommende praktiker. Dette forklares godt gjennom et sitat som har veert
nevnt flere ganger i oppgaven, nemlig van den Broek som sier «Start with yourself if you
want to improve the world» (2005, s. 51). Dersom en som student, og som menneske, oppnér
en form for oppvdkning der en er innforstatt med at det viktigste redskap til en leder — og et
menneske — er en selv, s& kan en pasta at dette apner derer for en helt annen forstaelse av
endringsledelse. En er nadt til & mete med utfordringer og muligheter med en forstdelse for at
bade en selv og ens medarbeidere ikke er programmerbare maskiner som er tilbeyelige for
universell koding. Alle er komplekse individ som drives av bade felelser og fornuft — det
rasjonelle og intuitive. I henhold til & fa medarbeidere med péd endringsprosesser er en derfor
nedt til & forsta bade ens medarbeidere, organisasjonen og dens omverden, men ogsa en selv.
En ma i tillegg ha en relasjonell forstielse der en forstar hvordan ens handlinger pavirker
andre, og hvordan en selv blir pavirket av andres handlinger. Gjennom 4 foreta en analyse av
ens innvendige tilstand, vil en potensielt kunne avdekke ens blindpunkter; Hva er mine
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styrker og svakheter, og hva er derfor realistisk for meg & fa til i denne situasjonen? Hvilke
tiltak og handlingsparametere er fornuftige nd, og hvordan kan jeg tilpasse handlingene til den
utfordringen som jeg na star overfor? Samtidig kan en bygge videre pa dette for & mete
medarbeidere pd en god mate gjennom virksomhetsdiagnose; Hva er min medarbeiders
styrker og svakheter, og hvordan ber jeg tilpasse mine handlinger i henhold til & oppné
trygghet, tillit og motivasjon? I henhold til & fa til dette ber ha &pen holdning, dpen vilje og
apent hjerte.

Prosessene som i oppgaven beskrives som a se innover og utover i lederrollen, kan ses 1
forbindelse med Biestas beskrivelse av subjektivering som kvalifisert frihet. Man star selv
ansvarlig for disse prosessene. Man mé avgjere hvilke handlinger man skal velge a ta, eller &
avsta fra, bade i rollen som student og som leder. En respondent beskriver dette som
myndiggjering av lederen. Det er lederen selv som vet hvor skoen trykker mest, og det er
derfor lederen selv som ma ta ansvar for hvordan organisasjonen skal styres videre. En ma ta
ansvarlige valg i forhold til sine medstudenter eller ens medarbeidere, organisasjonen og
omverdenen. Som Ottesen beskriver, stir en leder i evig strem av endringsprosesser. Valgene
en tar i forhold til disse, kan tas bade intuitivt og rasjonelt. I oppgaven beskrives det hvordan
man som menneske blir styrt av badde ens folelser og fornuft. Det som skiller mennesker fra
dyrene, er at en ogsa drives av fornuften. En har to system for tenking, der en kan veksle
mellom det langsomme og rasjonelle, og det raske og intuitive. Mennesker er reflekterende
vesen som drives av mer enn folelser. Likevel kan folelsene kaste trelldom eller skygge over
det som egentlig er fornuftig. I rollen som leder vil en mate mange situasjoner der balansen
mellom folelser og fornuft blir utfordret. En vil mete pa bade situasjoner og mennesker som
kan trigge en i positiv og negativ retning. Siden mennesker styres av bade fornuft og felelser,
kan de ikke programmeres til 4 gjore det som antas & vare det mest riktige i gitte settinger. En
kan med stor sannsynlighet anta at en bade som menneske og leder vil gjore bade System 1-
feil, og vurderinger som etter at alle fakta er avdekket, viste seg & ikke var sé fornuftige
likevel. Det er en del av det & veere menneskelig. Likevel er det hvordan disse vurderingene
foretas, hvilke verdier som ligger til grunn for vurderingene, og hvordan man reflekterer over
og evaluerer i ettertid som kan bidra til lering og utvikling, avdekke ens blindpunkter, og
skape rom for at nye vaner og menstre dannes. Men i henhold til 4 fa til dette, ma man ha
evne til & analysere og kritisk vurdere bade innover i seg selv, i organisasjonen, og forsti seg
selv i relasjon til resten av organisasjonen. En ma ogsa evne 4 analysere og gjore en kritisk
vurdering av de valgene og handlingene en har foretatt ved & vende blikket utover. Og som
tidligere nevnt; det ma gjores med apen vilje, &pen holdning og apent hjerte i henhold til at
nye vaner for fremtiden skal kunne dannes. Som Ottesen sier, kan erfaring med slike
hendelser medfere at man utvikler rasjonaliteten sin, og gjerne stiller mer forberedt og med
storre selvtillit neste gang man er i lignende situasjon. Gjennom & forstd sammenhengen
mellom folelsene og fornuften — intuisjonen og rasjonaliteten — vil en forstd mer av seg selv.

Det tredje momentet er at undervisningen ma tilrettelegges pa en mate slik at studenter, eller
subjektet, far erfaring med kvalifisert frihet. [ undervisningen er det dermed essensielt at det
blir tilrettelagt for undervisningsopplegg der subjektivering er til stede, slik som Biesta
hevder. Det ma tilrettelegges for en kunnskapsutveksling mellom student og underviser der
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det er likestilt sok etter svar og lering. Studentene ma fa erfaring med kvalifisert frihet og
dermed ansvar — 4 ta ansvar for & handle eller 4 avsta fra handling. I henhold til jeg-
orientering av teorier er det pd bakgrunn av oppgavens funn, trolig viktig at
undervisningsoppleggene utformes med hensyn til analyse, kritisk tenking, refleksjon og
vurdering av forskningsbaserte teorier. Dette beskriver respondentene gjennom
praksisopphold, case-arbeid og felles diskusjon.

Likevel sé vil trolig en nekkel til leeringsutbytte i generell kompetanse ligge 1 selve
oppvdakningen 1 den enkelte student. I hvilken grad studenten forstér, og dermed tar ansvar for,
at det forst og fremst er de selv som er deres viktigste redskap til 4 forsterke broen de skal ga
over fra akademia til praksis, vil vere avgjerende for den enkelte. Dermed kan en si at i
henhold til & ha kvalifisert frihet, fordrer det at det enkelte subjekt tar det nedvendige ansvar
som medfelger, og de ma selv forstd dette ansvaret. Som Englands definisjon av samme
leeringsutbytte; en selvstendighet og ansvarlighet. Som en student med kvalifisert frihet star en
selv som ansvarlig i hvorvidt man avviser eller aksepterer undervisningen og de
vitenskapelige teoriene en blir introdusert for, eller 1 hvilken grad en tar de opp i seg som en
del av ens eget redskap. Det samme er tenkelig i yrkeslivet. Man star selv ansvarlig for
hvorvidt man aksepterer eller avviser de gjeldende normene og verdiene i kulturen en kommer
inn 1, de rutinene, lovene og reglene en er underlagt pa arbeidsplassen og i samfunnslivet
foravrig. En star selv ansvarlig for & jobbe selvstendig med ens arbeidsoppgaver, og a bidra til
sammenkoblingen av arbeidsplassens formelle strukturer og ens egne handlinger. Dersom
disse momentene er pa plass, er det tenkelig at man har oppnadd et leeringsutbytte i generell
kompetanse 1 ledelse. Dermed er det dannet grunnlag for & besvare oppgavens
problemstilling;

Hvordan kan leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til d styrke broen mellom
akademikere og praktikere?

I henhold til & besvare denne, vil det som Rynes et al. pdpekte som den mest vedvarende
faktoren for opprettholdelsen av gapet mellom akademikere og praktikere adresseres;
Forskere og praktikere tilheorer svert ulike samfunn med svart ulike ideologier og verdier.
Dette kan ses 1 lys av Burke og Rau sin argumentasjon om at en tettere kobling mellom
forskning og undervisning, kan vere avgjerende i henhold til 4 styrke studenters forstielse av
forskningens verdi for dem i rollen som fremtidige ledere. De argumenterer ogsé for hvordan
undervisning kan gi studentene de nedvendige ferdighetene de trenger for & kunne anvende
ledelsesforskning videre i1 yrkeslivet. Dermed kan man argumentere for at studentene se/v kan
vare en vesentlig broforsterker mellom akademikere og praktikere nettopp fordi de har veert
en del av akademia som skal over i praksis. De blir bindevevet i broens reisverk, gitt at de har
et leringsutbytte i generell kompetanse som en del av ens eget redskap. Dersom de tar med
sin brukskompetanse som bestar av blant annet jeg-orienterte teorier og ferdigheter fra
akademia over til praksis, er det tenkelig at de vil kunne pdvirke praksis i s& méte. Dermed
kan en konsekvens av dette vaere at vitenskapelige teorier blir anvendt i lokale praksiser 1
storre grad. Dermed vil potensielt akademikere og praktikere med tiden fa en mer felles
ontologisk og epistemologisk oppfatningen som vil styrke broen mellom dem, og muligens

67



skape ringvirkninger pd de andre momentene som forsterker gapet. Dette fordrer likevel at
undervisningen tilrettelegges slik at studentene fér erfaring med kvalifisert frihet, og hva det
vil si & anvende denne friheten pa en selvstendig og ansvarlig mate. Dersom denne forstéelsen
legges til grunn, kan en hevde at leeringsutbyttekategorien generell kompetanse bidra til &
styrke broen mellom akademia og praksis.

6.3 Til videre forskning

I analysen var det noen spor som det hadde vert interessant & forsket mer pd, men som pa
grunn av oppgavens avgrensning ikke ble tatt med. Samtlige respondenter sier at de tror de
skiller seg fra handelshayskoler nar det kommer til synet pa ledelse som en dynamisk prosess.
Respondentene beskriver at de har en oppfattelse av at handelsheyskoler presenterer
ledelsesteorier som oppskrifter pd hva som er god og darlig ledelse. I tillegg var det flere som
antok at de i forbindelse med leringsutbyttet i generell kompetanse, hadde heyere fokus pé at
studenter skal f4 utvikle sin analytiske og kritiske tenking enn det de har inntrykk av at
handelshoyskoler og gjerne andre hoyskoler har. Det hadde veart interessant & gjort videre
undersekelser pd denne type undervisningsinstitusjoner nar det kommer til deres forstaelse av
generell kompetanse og de andre leringsutbyttebeskrivelsene i NKR, men ogsa deres syn pa
ledelse og organisasjoner.

Ut fra funnene om lgskoblingen mellom planene og undervisningen, kunne denne oppgaven
ogsa ha blitt vinklet mer som et endringsprosjekt nar det kommer til selve implementeringen
av kvalifikasjonsrammeverket pd universiteter ut fra et ledelsesperspektiv. I tillegg hadde det
ogsa vert interessant a gjort undersokelser vedrerende studenters oppfattelse av utdanningene
som bro mellom akademia og praksis, og gjerne hvordan studenter som har gétt over broen til
yrkeslivet har opplevd nytteverdien av utdanningen sin.
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8 Figurliste

Figur 1 - Leeringsutbyttebeskrivelse langs den horisontale dimensjonen

e Kunnskap: Kunnskap er forstaing av teoriar, fakta, omgrep,
prinsipp, prosedyrar innanfor fag, fagomrade og/eller yrke.
¢ Ferdigheiter: Evne til a bruke kunnskap til a leyse problem og
oppgaver. Det er ulike typar ferdigheiter: kognitive, praktiske,
kreative og kommunikative.
¢ Generell kompetanse: Generell kompetanse er a kunne bruke
Q/ kunnskap og ferdigheiter pa sjglvstendig vis i ulike situasjonar
\ gjennom a vise samarbeidsevne, ansvarlegheit, evne til refleksjon
og kritisk tenking i utdannings- og yrkessamanheng.

Kunnskap

Ferdigheter

Generell kompetanse

Fra NOKUT [Nasjonalt organ for kvalitet i utdanninga]. NOKUT
(https://www.nokut.no/norsk-utdanning/nasjonalt-kvalifikasjonsrammeverk-for-livslang-laring/korleis-er-

kvalifikasjonsrammeverket-bygd-opp/#regional).
Referanseliste: (NOKUT, 2023b)

Figur 2 — Innsikt og utsikt

Generell kompetanse

Fra NOKUT [Nasjonalt organ for kvalitet i utdanninga]. NOKUT
(https://www.nokut.no/norsk-utdanning/nasjonalt-kvalifikasjonsrammeverk-for-livslang-laring/korleis-er-

kvalifikasjonsrammeverket-bygd-opp/#regional).
Referanseliste: (NOKUT, 2023b)
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Vedlegg

Vedlegg 1 - Introvisjonssparsmal
Referanseliste: Hentet fra Deijmann (2005, s. 61).

Important questions in the context of an irreversible action based
on the DYNAMIC JUDGEMENT FORMING® method

' Who or what has so far prevented you Whenxsthesoluhonamahtyforyou? i
: * What do you want to achieve by the end :

from solving the problem in the way

you would like to? : g and from whom? ;
¢ What have you done so far? i i » Whatdo you want to achieve by means
¢ What worked, what didn't? : i of this irreversible action? i

» How, when and by what means did you @ @
notice that the problem was notbeing  :

:  solved?
i » What was your response to that? :
I (Y1) N B SO — e JTT OR—
FACTS GOALS
_.’"%‘\. {'...fit“'
3 :.f"“' . ; .
\\_ - CONCERN
_ SURROUNDING THE PROBLEM
(feeling)
* What feelings does the impasse
awaken in you at the present?
¢ What is giving you cause for
............................ 'Dw B L e L LY PR L Mws B
i (conceiving) : (acting)
« How do you judge the situation that has | i * How can the goal (still) be attained
so far arisen? E now?
i » What now makes the situation i i » What is your irreversible contribution
untenable for you? i i tothis?

i » Whatis particularly important for you ! i » What do you need (from others) for this? :
i in this action? i i » Doyou have an idea of how one thing :
i » In which of your views do you feel : ¢ oranother can be approached :
i frustrated? i i differently?

:
....................................................................................................................................................................
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Vedlegg 2 — Intervjuguide

Informasjon om informanten:
- Hvem er du?

o Alder
o Undervisningserfaring lengde
o Faglig bakgrunn
= Akademisk grad/nivd master/doktor
* Har du godkjent utdanningsfaglig basiskompetanse
e Det er egentlig krav om dette for & kunne undervise. En slags
kurspakke som en gjennomgér
o Arbeidsoppgaver: Administrasjon, forskning og undervisning
= Huvilken prioritet har undervisningsoppgavene dine i arbeidsplanen din?
Er den mindre eller mer viktig enn forskning, f.eks? pa en skala fra 1-
10, 1 hvilken grad blir undervisning prioritert av dine arbeidsoppgave?
Begrepsavklaring:

1. T leeringsutbyttebeskrivelsen til faget du underviser i, star det folgende om kunnskap,
ferdigheter og generell kompetanse; vis til eksempler

a. Hvordan trekker du grensen mellom disse tre kategoriene?
b. Hvilken prioritet har kunnskap, ferdigheter og generell kompetanse 1 ditt
emne?
c. Hvordan opplevdes det & skille disse tre kategoriene fra hverandre i
utformingen av leringsutbyttebeskrivelsen?
i. Kunnskap
ii. Ferdigheter
iii. Generell kompetanse

Eventuelt oppfolgingsspersmal:

2. Etter & ha beskrevet leringsutbytte 1 kategoriene kunnskap og ferdigheter, hva legger
du s videre 1 begrepet «generell kompetanse»?

Kunnskapsoverfering:

3. Gi din fortolkning av studieprogrammets laeringsutbytte med hensyn til generell
kompetanse:

4. Hva er ditt inntrykk av den felles forstéelsen av begrepet «generell kompetanse» blant
kollegaene dine pé ditt studieprogram?

5. er forstdelsen dere har vesentlig annerledes enn resten av instituttet?
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6. er denne forstaelsen annerledes enn du opplever hos andre ledelsesmastere?

7. Hvilke undervisningsformer/leringsaktiviteter er viktige med hensyn til 4 fremme
studenters generelle kompetanse?

Vedlegg 3 — Samtykkeerklaering

Vil du delta i forskningsprosjektet

”Ledelsesprogram som broen mellom akademiker og
praktiker”?

Dette er et spgrsmal til deg om a delta i et forskningsprosjekt hvor formalet er 3 avdekke
hvordan ledelsesstudier pa masterniva kan fungere som en «bro» mellom det a ga fra a veere
en akademiker (student) til praktiker (arbeidstaker). | dette skrivet gir vi deg informasjon om

malene for prosjektet og hva deltakelse vil innebaere for deg.

Formal

Undersgkelsen blir gjort i forbindelse med utformingen av en masteroppgave. Den har som
formal & avdekke sammenhenger mellom undervisningsopplegg og studenters
leeringsutbytte. Gjennom et masterprogram i ledelse blir en som student introdusert for en
rekke teoretiske perspektiver. Likevel er det ikke gitt at dette kan omstilles til praktiske
ferdigheter som en kan dra nytte av i yrkesutgvelsen. Det vil derfor undersgkes hvilke
undervisningsstrategier undervisere pa master i ledelsesprogrammer benytter for a hjelpe
studenter i a utvikle denne broen fra akademiker til praktiker - fra teori til praksis. | den
forbindelse vil det veere saerlig fokus pa laeringsutbyttet i emneplaner som heter "generelle
kompetanse". Hva er dette, hva tenker undervisere om dette, og hvordan legger de opp
undervisningen for a sikre generell kompetanse? Er det en felles forstaelse pa instituttet nar
det kommer til hva som ilegges det a oppna generell kompetanse?

Hvem er ansvarlig for forskningsprosjektet?
Det samfunnsvitenskapelige fakultet ved Universitetet i Stavanger er ansvarlig for prosjektet.

Hvorfor far du spgrsmal om a delta?
Arsaken til at du far denne henvendelsen, er at du er ansatt som underviser ved
masterprogram i ledelse. Informasjon om deg er blitt hentet fra din institusjon sine
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nettsider. Det er gnskelig med 6-8 respondenter til denne undersgkelsen, fordelt mellom to
ulike universitet/hgyskoler.

Hva innebarer det for deg a delta?

Hvis du velger a delta i prosjektet, innebaerer det at du stiller til et personlig intervju pa ca.
45-60 min. Dette kan arrangeres enten fysisk eller digitalt via Teams/Zoom. Intervjuet vil
basere seg pa en intervjuguide der du vil fa spgrsmal som bl.a. omhandler hvilke
undervisningsstrategier du nytter deg av i undervisningen din for at studenter skal kunne
oversette teoretisk kunnskap til praktisk kompetanse i sin vei mot a bli arbeidstakere. Det vil
bli undersgkt hva din oppfattelse er nar det kommer til det @ ha «generell kompetanse»
generelt, og i det faget du underviser i. Det vil bli gjort lydopptak av intervjuet.

Informasjonen som kommer fram i intervjuene vil bli sett i sammenheng med
emnebeskrivelsene som er tilgjengelig pa universitetet/hgyskolen sine hjemmesider.

Det er frivillig a delta

Det er frivillig a delta i prosjektet. Hvis du velger a delta, kan du nar som helst trekke samtykket
tilbake uten a oppgi noen grunn. Alle dine personopplysninger vil da bli slettet. Det vil ikke ha noen
negative konsekvenser for deg hvis du ikke vil delta eller senere velger a trekke deg.

Ditt personvern — hvordan vi oppbevarer og bruker dine opplysninger

Vi vil bare bruke opplysningene om deg til formalene vi har fortalt om i dette skrivet. Vi
behandler opplysningene konfidensielt og i samsvar med personvernregelverket. Jeg som
student, samt min veileder vil ha tilgang til informasjonen. Navnet og kontaktopplysningene
dine vil bli erstattet med en kode som lagres pa egen navneliste adskilt fra gvrige data.
Datamaterialene vil bli oppbevart kodet og pa server der bare jeg har tilgang.

Intervjuet vil bli tatt opp og lagret frem til prosjektet er godkjent. Det vil ogsa bli transkribert.
| publikasjonen vil undervisningsinstitusjon/arbeidssted og emnet du underviser i

anonymiseres slik at du ikke kan bli gjenkjent.

Hva skjer med personopplysningene dine nar forskningsprosjektet avsluttes?
Prosjektet vil etter planen avsluttes/godkjennes innen 10. september 2023. Etter
prosjektslutt vil datamaterialet med dine personopplysninger slettes.
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Hva gir oss rett til 3 behandle personopplysninger om deg?
Vi behandler opplysninger om deg basert pa ditt samtykke.

P3 oppdrag fra Universitetet i Stavanger har Sikt — Kunnskapssektorens tjenesteleverandgr
vurdert at behandlingen av personopplysninger i dette prosjektet er i samsvar med
personvernregelverket.

Dine rettigheter
Sa lenge du kan identifiseres i datamaterialet, har du rett til:
e innsyn i hvilke opplysninger vi behandler om deg, og a fa utlevert en kopi av
opplysningene
o afarettet opplysninger om deg som er feil eller misvisende
e 3 faslettet personopplysninger om deg
e 3 sende klage til Datatilsynet om behandlingen av dine personopplysninger

Hvis du har spgrsmal til studien, eller gnsker a vite mer om eller benytte deg av dine rettigheter, ta
kontakt med:
e Universitetet i Stavanger, det samfunnsvitenskapelige fakultet/institutt for medie- og
samfunnsfag, ved @ystein Hattelands, fersteamanuensis.
o E-post: oystein.hatteland@uis.no, tif: 51831363
o Ogstudent Anja Normann Bjorheim, 224535@uis.no, tif: 46745242
e Vart personvernombud: Rolf Jegervatn, personvernombud@uis.no

Hvis du har spgrsmal knyttet til vurderingen som er gjort av personverntjenestene fra Sikt, kan du ta
kontakt via:

e Epost: personverntjenester@sikt.no eller telefon: 73 98 40 40.

Med vennlig hilsen

@ystein Hatteland Anja Normann Bjorheim
(Forsker/veileder) (Student)
Samtykkeerklzering

Jeg har mottatt og forstatt informasjon om prosjektet “Ledelsesprogram som broen mellom
akademiker og praktiker”? og har fatt anledning til a stille spgrsmal. Jeg samtykker til:
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O g deltaiintervju

Jeg samtykker til at mine opplysninger behandles frem til prosjektet er avsluttet

(Signert av prosjektdeltaker, dato)

Vedlegg 4 — E-post til respondenter

HEi, %k %k %k k

Mitt navn er Anja Normann Bjorheim, og jeg er student pa master i endringsledelse ved
Universitetet i Stavanger. Jeg skriver masteroppgave om "Ledelsesprogram som broen
mellom akademiker og praktiker". | denne forbindelse gnsker jeg a utfgre kvalitativt
intervjuer med undervisere pa ledelsesprogrammer pa masterniva.

Undersgkelsen har som formal 38 avdekke sammenhenger mellom undervisningsopplegg og
studenters laeringsutbytte. Gjennom et masterprogram i ledelse blir en som student
introdusert for en rekke teoretiske perspektiver. Likevel er det ikke gitt at dette kan omstilles
til praktiske ferdigheter som en kan dra nytte av i yrkesutgvelsen. Det vil derfor undersgkes
hvilke undervisningsstrategier undervisere pa master i ledelsesprogrammer benytter for 3
hjelpe studenter i d utvikle denne broen fra akademiker til praktiker - fra teori til praksis. |
den forbindelse vil det veere sarlig fokus pa leeringsutbytteskildringene som beskrives i
Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang lzering, med hovedvekt pa generell
kompetanse. Hva er dette, hva tenker undervisere om dette, og hvordan legger de opp
undervisningen for a sikre generell kompetanse? Er det en felles forstaelse pa instituttet nar
det kommer til hva som ilegges det a oppna generell kompetanse?

Grunnen til at jeg henvender meg til deg, er at <videre formulering er tatt bort da denne ble
formulert individuelt og retter seg spesifikk til den enkelte mottaker. Av personvernhensyn
blir derfor denne utelatt fra vedlegget >

Jeg legger ved informasjonsskriv om forskningsprosjektet og samtykke hvis du gnsker mer

info om dine rettigheter som respondent. Hvis du takker ja, vil denne matte signeres av deg
som prosjektdeltaker, meg som student, samt min veileder.
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Er dette aktuelt & vaere med pa?

Hgrer fra deg,

Med vennlig hilsen

Anja Normann Bjorheim
Student

Master i endringsledelse
Universitetet i Stavanger

Vedlegg 5 — Oversikt undervisningsaktiviteter

Respondentkode: Respondent nr **

Dato:

Samsnakk i undervisning/bikuber:

Gruppearbeid:

Oppfordring til innspill fra studenter i undervisning:

@nske om innpill/dialog med studenter:

IGP

Studentveiledning/kollegaveiledning

"Case-clinics"

Presentasjoner

Arbeidskrav i grupper/gruppeoppgaver

Gruppeeksamener

Prosjektoppgaver som varer gjennom semesteret

Skriftlige oppgaver som handler om ledelsesrollen i praksis

Bruk av gjesteforelesere fra praksisfeltet:

Annet

Hjelpesporsmal:

- Gér de tom for beskrivelser nar det kommer til generell kompetanse?
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- Hvor bevisste er de pa generell kompetanse, og om de er bevisste pa det?

Vedlegg 6 — Speilingsavelse

Hva:

Speilingsovelse er en tenkt undervisningsevelse som er utarbeidet etter inspirasjon fra de
teoretiske aspektene i denne oppgaven, og respondentenes beskrivelser av deres
arbeidsmetoder. Det er en form for rollespill som kan beskrives som en slags hybrid mellom
case-arbeid, felles diskusjon i klasserommene og praksisopphold. Navnet er inspirert av
George Herbert Meads speilingsteori. Noe av teoriens kjerne er at mennesker som sosiale
vesen speiler seg i tilbakemeldingene en far fra andre, bade de verbale i form av ord, men
ogsa de non-verbale i form av mimikk og gestikulering. Deretter tilpasser en seg etter disse.
Gjennom 4 speile seg i andre, utvikler en selvbildet sitt. Bade hvordan en ser seg selv, men
ogsa hvordan en oppfatter at andre ser pa en (Osterberg 2012, s. 83).

Hvorfor:

Mal:
- A utvikle selvinnsikten, intuisjonen, rasjonaliteten, relasjonelle evner
- Utvikle lceringsutbyttet i generell kompetanse i ledelse

Studenter far mulighet til & utvikle sin generelle kompetanse i ledelse gjennom & bidra til &
selv ta aktiv deltakelse 1 undervisningen. De far mulighet til 4 anvende sine teoretiske
kunnskaper og ferdigheter gjennom & matte ta stilling til ulike problemstillinger der de blir
utfordret til & ta i bruk bade intuisjon og rasjonaliteten. P4 denne maten er mélet at de skal fa
noen begynnende erfaringer med hvordan en selv reagerer i gitte situasjoner, samt erfaringer
med 4 knytte teoriene til praktiske handlinger.

I etterkant av evelsen er det nedvendig med en refleksjonsdel for at en kan nytte det rasjonelle
systemet 1 henhold til & bli bedre kjent med ens innvendige tilstand. Refleksjonen kan med
fordel gjennomfores bade individuelt, i gruppe og i plenum. Forslag til refleksjonsspersmal
inspirert av introvisjon; Hvilke folelser ble vekket i meg? Hvorfor ble disse folelsene trigget?
Hva gjorde jeg? Hvordan reagerte de andre? For mer inspirasjon, se Vedlegg 1.

Dersom en kan formidle, samt gi gving i, det & vaere observant pa ens egne holdninger,
handlinger og reaksjonsmenstre (speile seg i andre), vil en gjerne stille tryggere nir en meter
lignende situasjoner i yrkeslivet. Erfaringer kan bidra til & utvikle ens selvtillit og
totalfornemmelse/intuisjon nar en meter lignende situasjoner i yrkeslivet.

Hvordan:

Rollespill

Det er et slags rollespill i grupper der er at dette er en hybrid mellom case-arbeid, felles
diskusjon i klasserommene og praksisopphold. Eksempelvis fir studentene tildelt en
virkelighetsnar case som alle setter seg inn. I casen er det ulike akterer/karakterer som
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studentene skal spille gjennom et rollespill. Oppgaven blir & gve pd denne situasjonen enten i
plenum, eller i mindre grupper. Denne inndelingen vil vare avhengig av
deltakerforutsetninger og rammefaktorer. Eksempelvis; Hvor mange studenter er det i den
aktuelle klassen? Hvordan er studentenes deltakelse 1 forelesningene forgvrig? Dersom en
deler i mindre grupper — hvor mange rom er tilgjengelige til 4 fordele seg pd m.m.

Casen bestar av et problem eller en mulighet en virksomhet stir overfor, som méi leses pa
eksempelvis lederniva. Noen fér rollen som leder eller ledergruppe. De andre far rollen som
andre organisasjonsmedlemmer/kollegaer. Casene kan omhandle alt fra lesningen av
mellommenneskelige konflikter, presentasjon av nye endringer i organisasjonen og
medlemmenes respons pé disse, intervensjon i og implementering av nye strukturer,
strategier, visjoner, og lignende. Studentene som ikke er ledere, far rolleinstrukser om & enten
veaere 1 opposisjon til ledelsen, kritiske og problematiserende, medgjerlige og stottende og sé
videre. P4 denne maten vil en som «leder» og evrige medlemmer fa tilnermet
forstehandserfaringer med det a utvikle sin selvstendighet, ansvarlighet, vurderingsevne bade
nar det kommer til & bruke teori, men ogsé ta egne avgjerelser basert pa ens egen intuisjon.
Dermed stimuleres leringsutbyttet i generelle kompetanse i ledelse. En viktig faktor er at en 1
etterkant av evelsene kan ha en refleksjonsrunde der en gir tilbakemeldinger til hverandre om
hvordan en — sett utenfra- handterte prosessen. Samtidig vil deltakerne i rollespillet motta
non-verbale tilbakemeldinger i den mellommenneskelige interaksjonen som utarter seg
underveis i rollespillet. Derav navnet «speilingsevelse». En viktig del av refleksjonsprosessen
er at deltakerne ogsa kan gjennomfoere introvisjon i forhold til noen av felelsene som oppstod
ved deltakelsen av rollespillet. Dermed tilrettelegges det for 4 avdekke noen av ens
blindpunkter, og potensielt utvikling av intuisjonen.

Casen kan deles ut en stund i forkant av rollespillet de forste gangene metoden benyttes.
Eventuelle teorier som er enskelig at skal oversettes til praksis kan ogsd medfelge.

Kanskje ma casene gis en stund i forkant av speilingsevelsen de forste gangene, slik at alle far
tid til & sette seg inn situasjonen og den som leder har mulighet til 4 tenke gjennom sine
handlingsparametere. Etter litt oving med metoden, kan casene gis ut rett i forkant av evelsen,
slik at folelsene og intuisjonen i system 1 blir testet. Det er jo slik yrkeslivet er, bade planlagte
og u-planlagte komplekse hendelser.

Metoden kan tilpasses etter hva som er enskelig;

- Det kan utarbeides som et prosjektarbeid over tid der en gruppe fér i oppgave & lose et
fiktivt virksomhetsproblem sammen gjennom & gé i roller. Avslutningsvis pa
prosjektarbeidet kan de fa i oppgave & gi hverandre tilbakemeldinger og reflektere
sammen over hvordan situasjonen opplevdes fra de enkelte deltakernes stasted, hva
som var positivt, og hva som kunne veart gjort annerledes. Deretter kan de skrive
individuelle refleksjonsrapporter om hvordan de selv opplevde situasjonen i
rollespillet, hva som trigget handlingene deres i positiv eller negativ retning, og hva en
tar med seg og onsker & gjore annerledes til neste gang (eller 1 yrkeslivet).
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