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Forord

A skrive denne masteren har vaert litt av en heseblesende prosess. Man blir jo oppfordret til & ikke
velge et tema man er engasjert i, men for meg har det veert helt umulig. Jeg har lert utrolig mye
spennende gjennom arbeidet med denne oppgaven, og har fatt et nytt blikk p4 min egen utdannelse.

Forst og fremst ma jeg takke Ragnar for & ha veert en superhelt i denne perioden Du har gjort det
mulig for meg & prioritere oppgaven og du har stgttet meg hele veien. Jeg vet at jeg ikke har veert
den beste versjonen av meg selv denne siste maneden. Og Maya og Thomas fortjener ogsa takk for
talmodigheten. Dere har ihvertfall forsgkt litt..

Takk til veileder Arild for at du turte & la meg sette i gang med dette massive prosjektet, og for dine
pragmatiske og underholdende mater & veilede pa. Tusen takk til Ebba for at du har veert tilgjengelig
nar jeg trengte det og gitt meg de gode radene for a fa dette i havn og ikke skrive meg helt vekk. Jeg
har ihvertfall prgvd & begrense meg litt.

Jeg vil ogsa sende en takk til alle studieveiledere og emneansvarlige ved universitetsom har gjort
det mulig & samle all denne informasjonen. Og jeg vil takke Roman for at inspirasjnen jeg far av & lese
alt du skriver.

Jeg tar med meg arbeidet mitt videre ut i den store verden og er sikker pa at jeg vil fa god nytte
av det. Na gleder jeg meg til juleferie



Sammendrag

Denne oppgavens formal er & drgfte og utrede hvorvidt gkonomistudentene i dag utdannes slik at
de har forutsetninger for a analysere og lgse de utforingene som ligger foran oss i det 21. arhundret.
Metoden som er brukt for a skissere et svar pa dette er en kombinasjon av idehistorie, vitenskapsteori
og en kvantitativ analytisk utredning av bachelorutdanningene i samfunnsgkonomi i Norge, hvor bade
emneinnhold og vurderingsmetoder gjennomgas. Oppgaven har tre deler: I den fgrste delen introduserer
jeg konteksten som rettferdiggjor en kartlegging av gkonomifaget i dag. Den skisserer de gkologiske og
sosiale krisene vi star ovenfor og peker pa behovet for et mer apent gkonomifag. I andre del skisserer jeg
opp metoden som er benyttes for & utrede utdanningene, fgr jeg presenterer resultatene kartleggingen
frembringer. I siste del diskuterer jeg kartleggingen og konteksten.
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Kapittel 1

Innledning

Hvilken kunnskap besitter en samfunnsgkonom etter endt utdannelse? Hvordan utdanner vi mennesker
som kan komme til & bli viktige beslutningstakere i samfunnet vart? Forbereder kandidatene i sam-
funnsgkonomi seg pa & mgte en kompleks og kaotisk virkelighet i rask endring? Vil de kunne ta pa seg
oppgaven med & tenke ut hvordan vi méa tenke nytt om det gkonomiske systemet i mgtet med store
omstillinger? Skal de kunne tenke ut hvordan gkonomien skal fungerer for brede lag av samfunnet og
samtidig veere med pa a sikre vart gkologiske livsgrunnlag?

Norge har i dag ti universiteter, og fem av disse tilbyr flerarige studieprogrammer i samfunns-
gkonomi. Det tilbys fem enkeltstaende 3-arige bachelorutdanninger i samfunnsgkonomi ved Univer-
sitetet i Oslo (UiO), Universitetet i Bergen(UiB), Norges arktiske universitet (UiT), Norges teknisk-
naturvitenskaplige universitet (NMBU) og Norges miljg-og biovitenskaplige universitet (NTNU). Alle
de nevnte universitetene har ogsd mastergrads utdanning i samfunnsgkonomi og det tilbys i tillegg
tre integrerte profesjonsutdanninger (Utdanning.no, ua). I tillegg eksisterer det enkeltfag ved en rekke
andre laeringsinstitusjoner, blant annet ved Norges Handelshgyskole og Handelshgyskolen BI, som ogsa
har forskningskompetanse i samfunnsgkonomi. I denne oppgaven innrettes fokuset bachelorutdannin-
gene som er den vanligste formen for utdanning i samfunnsgkonomi i dag.

I kjolvannet av finanskrisen for ti ar siden har det de siste arene blitt publisert en rekke pen-
sumsutredninger, hvorav mange er initierte av studenter i samfunnsgkonomi. Denne oppgaven er til
dels en fortsettelse av det internasjonale arbeidet som pagar for a kartlegge og sette lys pa den radende
ensidigheten og tradisjonelle oppbygningen i samfunnsgkonomisk utdanning, og bygger pa metodene
benyttet i andre land. Hovedproblemstillingen er som tittelen avslgrer & analysere hvorvidt dagens
gkonomer utdannes for & mgte utfordringene i det 21. arhundret. For & svare pa dette har jeg sett pa
forst benyttet en systematisk, kvantitativ undersgkelse av innholdet i bachelorgradene i samfunnsgko-
nomi som tilbys i Norge som inkluderer en naermere gjennomgang av hvordan studentene vurderes og
bedgmmes pa studieoppnéelse. .

Utredningen peker pa hvilke utfordringer dagens gkonomer har, og vil fa, med tanke pa at de mgter
virkeligheten med en begrenset verktgyboks. Kartleggingen av utdanningene i Norge som gir tittelen
“Bachelor of Economics” gir et grundig oversiktsbilde av utdanningene som tilbys for & oppna kvalifi-
kasjon som samfunnsgkonom, bade her i landet og internasjonalt. Liknende utredninger kan ikke sies
& ha veert utfert her til lands. Jeg diskuterer i denne oppgaven ensrettingen i disiplinen fgrst og fremst
pa bakgrunn av dagens gkologiske og sosiale kriser. Oppgaven sgker & papeke og diskutere hvorvidt
det er lurt av oss & tro at dagens og fremtidens utfordringer blir best lgst ved & kun sgke vitenskaplig
konsensus innenfor étt perspektiv, og om tiden kanskje er moden for & inkludere et mangfold perspek-
tiver inn i det vitenskaplige fellesskapet, riktignok med kritisk lupe. Videre setter oppgaven fokus pa
hvordan en viktig samfunnsfagsutdanning med stor pavirkningskraft pa samfunnet vart har blitt stadig
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mer isolert fra de andre samfunnsvitenskapende og heller sgkt seg til en formalisert tilnaerming i trad
med naturvitenskapene. Den peker pa hvordan dette fokuset har ledet til en sterkere spesialisering
og profesjonalisering av disiplinen, og dermed mistet mye av sin evne til & vaere virkelighetsrelevant.
Breddekunnskap er flyttet ut av utdanningen og erstattet med et smalere fokus innen mainstream
mikro- og makroteori. Oppgaven setter lys pa den siste tids gkte motstand mot denne utviklingen.
Forhapentligvis kan analysen bidra til bedre forstaelse av bade hjemlig og internasjonal kritikk av
mangel pa mangfoldighet og apenhet i utdanningen.

1.1 Forskningsspgrsmal

Analysen som formal & skissere opp hovedlinjene av utfordringer gkonomer vil befatte seg med i de
kommende arene og kartlegge hvorvidt dagens uteksaminerte gkonomer kan forventes a besitte kompe-
tanse for & bidra i en spektulaer omstillingen vi ma foreta for a fa en miljgmessige- og sosiale baerekraftig
gkonomi for det 21. arhundret:

Utdannes gkonomene for det 21. drhundrets utfordringer?

Spgrsmalet er gedigent og apent, og beerer derfor med seg visse begrensinger og avgrensninger for
en masteroppgave. Jeg har derfor fokusert pa & svare pa hvorvidt utdanningen gir studentene end-
ringskapasitet i form av & bygge opp deres evne til selvstendig tenkning og evne til analytisk og kritisk
refleksjon. Hvis vi tar utgangspunkt i kunnskapsdepartementets nyeste statsmelding (Kunnskapsde-
partementet, 2017) er en akademisk utdanning er ment & utvikle kandidater til kritiske og kreative
tenkere som kan angripe problemer med et apent sinn basert pa et mangfold av informasjonskilder og
perspektiver. I min empiriske undersgkelse vil derfor forsgke a se om jeg kan finne indikasjoner som
tyder pa at gkonomiutdanningen i Norge er i trad med overordnede mal for hgyere utdanning. Jeg vil
undersgke hvorvidt programmenes oppbygning og emnebeskrivelser gir tegn til at det eksisterer varia-
sjon, mangfold og fokus pa refleksjon i undervisningen. Og jeg vil undersgke hvorvidt vurderingsformer
og maten eksamener er konstruert gir tegn til & teste om studentene lzerer & bli kreative og kreative
tenkere med evne til selvstendig tenkning og refleksjon.

I undersgkelsen av bachelorutdanningene har kartlegging og analysearbeidet veert delt etter infor-
masjonskilde og data som ligger til grunn, og det er dermed benyttet to sett av veiledende forsk-
ningsspgrsmal. Forste del av arbeidet har veert & undersgke de overordnede programbeskrivelsene og
oppbygningene til hvert studieprogram, og deretter betrakte emnebeskrivelsene for alle de obligatoriske
fagene i hvert studielgp. I andre del av arbeidet ble det forst undersgkt hvilke vurderingsformer som
benyttes ut fra emnebeskrivelsene, deretter ble alle skriftlige eksamener undersgkt. Til begge deler
knytter det seg et spgrsmal som gnskes & besvares. Ved & benytte to veiledende forskningspgrsmal med
underspgrsmal sgker jeg & finne noen gode svar pa hovedproblemstillingen:

Baxrer det faglige innholdet i de norske samfunnsgkonomistudiene preg av variasjon,
teoretisk mangfold og refleksivitet?

e Er det variasjon i studienes oppbygning og fagkomposisjon?
e Hvor stor andel av studiet er obligatorisk?

— Hvor mye av utdanningene bestar av samfunnsgkonomiske kjernefag?

— Hva er hovedtrekkene ved oppbygningen av samfunnsgkonomisk utdanning i Norge?

e Er det faglig mangfold og undervisning som legger opp til refleksjon og kritisk tenkning i studie-
programmene?
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— Introduseres studentene til flere teoretiske skoleretninger innen samfunnsgkonomi?

— Introduseres studentene til disiplinens idéhistoriske rgtter og kritisk refleksjon ved filosofisk,
metodisk eller etisk diskusjon?

Introduseres studentene til virkelighetens gkonomi ved gkonomisk historie og samfunnsak-
tuelle emner?

— Henvises studentene til variert og oppdatert pensum?

Ved & kartlegge innholdet i samfunnsgkonomiutdanningene ved programbeskrivelser og emnebeskri-
velser kan det tegnes et oversiktsbilde av hvordan utdanningen tilbys i Norge. Ettersom utdanningen
har blitt fremstilt som strgmlinjeformet og tilsynelatende sveert lik pa globalt niva har jeg gnsket a
undersgke hvorvidt studiene varierer med tanke pa oppbygning og fagkomposisjon her i Norge. Jeg har
derfor gnsket & se pa hvor stor andel av fagene som er obligatoriske, og hvor mye av studiet som gir rom
for & velge fag innen samfunnsgkonomi eller helt fritt fra resten av universitetesfagportefgljen. Jeg har
videre gnsket & kartlegge kjernepensumet for & kunne vurdere hvorvidt dette kan sammenlignes med
kjernen av utdaningen internasjonalt. Videre vil jeg undersgke grad av faglig mangfold og undervisning
som legger opp til refleksjon og kritisk tenkning. Derfor vil undersgke om jeg kan finne spor av faglig
og teoretisk mangfold, vitenskapsteori og idéhistorie, gkonomisk historie og fokus pa samfunnsaktuelle
emner ved & se pa emnenes laringsutbyttemal. Ettersom pensum i samfunnsgkonomi av erfaring er
basert i tekstbgker og ofte amerikanske internasjonale standardverk vil jeg i tillegg undersgke hva slags
pensum studentene henvises til og testes pa.

Berer vurderingen av samfunnsgkonomistudentene preg av variasjon, selvstendig tenking
og refleksjon?

e Hvilke vurderingformer benyttes i studieprogrammenes obligatoriske fag?
e Hvilke vurderingsformer benyttes for kjernepensumet i samfunnsgkonomi?
e Hvordan er de skriftlige eksamensoppgavene konstruert?

Det er i eksamineringen av studentene de forventede leeringsutbyttemalene skal sta til prgve og jeg har
derfor gnsket a forst se pa variasjonen i vurderingsformer pa studienes obligatoriske fag. Deretter gnsker
jeg a ta konstruksjonen av de skriftlige eksamensoppgavene i naermere ettersyn og vurdere klassifisering
av hva studenter kan forventes a gjore etter leeringsprosessen. Jeg gnsker & finne ut hvorvidt eksamnene
bestar av oppgaver og spgrsmal som oppfordrer studenten til & gjengi og presentere kunnskapstoff fra
hukommelsen eller om de blir bedt om & analysere og vurdere ved selstendig kritisk tenkning.

1.2 Oppbygning av teksten og avgrensninger

Analysen starter med del en som sgker a sette kartleggingen inn i samfunnsaktuell kontekst og rett-
ferdiggjgre behovet for a kritisk undersgke gkonomiundervisningen. Jeg oppsummerer den senere tids
oppmerksomhet rundt behovet for omstilling i verden, bade med tanke pa sosial og gkologisk baere-
kraft, og skisserer opp samfunnsdebatten om hgyere utdannings rolle. Deretter presenterer et teoretisk
fundament for oppgaven i form av historisk utvikling av utdanningen og sentrale teorier som preger
reformkravene. Del 2 av oppgaven handler om operasjonaliseringen av den empiriske undersgkelsen og
presenterer resultatene av den. I del 3 fglger en diskusjon av resultatene sett opp i mot den aktuelle
kontekten og det teoretiske fundamentet.

Selv om denne oppgaven har en kritisk natur er det viktig & understreke at denne oppgaven ikke
soker & veere en kritikk av raddende gkonomisk teori, eller “mainstream” i seg selv, sterkt sammenfallen-
de med retningen vi kaller den nyklassiske skolen. Derimot tar den en kritisk vinkling ovenfor hvordan
én skoleretning har fatt bli totalt dominerende i disiplinen, og dermed gis ansvar for & kunne svare pa
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alle utfordringer. Jeg avgrenser meg derfor til & fgrst og fremst beskrive dagens bakgrunn og form pa
kallet for et mer mangfoldig og refleksivt gkonomifag og unnlater & ga dypere inn pa den kritikken av
radende samfunnsgkonomi’s vitenskaplige fundament, ved & sette kritikken opp mot mer generell dis-
kusjon om vitenskapelig metode og undervisning. Imidlertid forsgker jeg a se skissere hvordan dagens
utdanning har blitt formet ved & vise til den historiske utvikling som kaster lys pa noe av grunnlaget
for at undervisningen idag konstituerer et globalt strgmlinjeformet profesjonsstudie.



Del I

Samfunnsutfordringene, utdanning og
skonomifaget
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Kapittel 2

Samfunnsutfordringene og
skonomifaget

@Dkonomisk vitenskap, tenkning og argumentasjon har alltid veert offer for sterk kritikk, bade innad i
akademia, fra politiske miljger og fra den generelle allmennheten. Filosofen Thomas Carlyle beskrev i
1849 gkonomi som ’the dismal science’ i sin kritikk mot teorier fra politisk gkonomi som forutsatte at
alle mennesker var likeverdige og dermed berettiget frihet fra slaveri'. Uttrykket ble senere et vedheng
til dystre spadommer fra det 19. arhundrets prinsipper i gkonomisk teori, men har fgrst og fremst
sammenheng med borgerskapets negativt opplevde konsekvenser av markedsliberalismen som fordelte
goder til de lavere klassene (Levy and Peart, 2001). Kallenavnet «den dystre vitenskap» henger fortsatt
godt ved idag, men na snakker vi heller om en dyster vitenskap i en diskurs der radende gkonomisk
teori kritiseres for & ikke fungere for alle eller til samfunnets beste (se bl.a. Marglin 2008; Kurz 2010;
Wheelan 2002).

Kritikken mot gkonomisk politikk og gkonomifaget i det 21. arhundret kan fortsatt sees i lys av
store, dystre samfunnsutfordringer. Stadig flere internasjonale og overnasjonale organisasjoner er blitt
opptatt av at de globale sosiale og miljgmessige utfordringene som ligger foran oss ma imgtekommes av
ny gkonomisk tenkning for & kunne sikre omstilling til baerekraftige samfunn. Studentene er baerere av
en tilsynelatende vedvarende protestbglge mot faget, og det debatteres hvordan hgyere utdanning skal
imgtekomme omstillingene som kreves i en verden i rask endring. I dette kapittelet kontekstualiserer
og rettferdiggjgr jeg innholdet i analysen ved & oppsummere noe av den siste tids debatt om nettopp
behovet for gkonomisk omstilling som ma ruste oss for omveltningene vi har i vente. Jeg gar videre til
a skissere opp utdanningstilbudet i samfunnsgkonomi i Norge, bade dagens struktur og historiske linjer.

Stadig flere stiller seg bak argumentet om at gkonomiundervisningen bgr reformeres. Vi ma bringe
tilbake elementer fra filosofi og allmenndannelse, anerkjenne kompleksiteten i menneskelige relasjoner
og den virkelig verden, og vi ma benytte den kritiske refleksjonen nar vi sgker a teoretisere om sam-
funnene vi lever i. Men kritisk tilnserming er tilnsermet umulig nar kun besitter en linse til bruk for a
betrakte et problem. Hvordan kan vi avgjgre om den linsen vi har for handen er den beste for & oppfatte
de viktigste problemstillingene nar vi ikke har andre linser & sammenligne med? Det verden behgver
né og i tiden som kommer er generasjoner av mennesker med mot til & stille de viktige spgrsmalene
angaende hvordan vi skal styre samfunnet vart, individer med motivasjon og evner til & tenker stort og
kreativt, som kan benytte et spekter av perspektiver til & takle omstillingene som skjer i rekordfart pa
best mulig mate. Vi trenger mennesker som evner a tenke selvstendig, laere fra historien, og se relevans
av tidligere, eksisterende og ny kunnskap opp mot hverandre. Vi trenger mennesker som fgler de har

LUttrykket ble fgrst benyttet i Carlyles artikkel fra 1849 som argumenterer for gjeninnfgring av slaveriet i Vest-India
(Levy and Peart, 2001)
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kompetanse og autonomi til & ta del i & forme samfunnene vare i en retning jorda kan beere.

2.1 Behov for gkonomisk omstilling

“We live in an era of turmoil and profound change in the energetic and material underpin-
nings of economies.” (Jarvensivu et al., 2018)

Det globale politiske fokuset har de siste tidrene hevet miljggdeleggelsene menneskelige aktivitet forer
med seg til gverste nivd. Da FNs tusenarsmal var i havn i 2015 ble de avlgst av FNs baerekraftsmal
som ble vedtatt i FNs generalforsamling og tradte i kraft 1. januar 2016 (FN, ua). Hvert fjerde ar
skal det utgis en global oppsummeringsrapport over utviklingen, og i arbeidet med Global Sustainable
Development Report 2019 skisseres behovet for gkonomisk nytenkning som avgjgrende for & kunne
omstille oss for na mélene (Jarvensivu et al., 2018). Bakgrunnsdokumentet til et av kapittelene, «The
Transistion: The Economy», er utarbeidet av forskere tilknyttet BIOS Research Unit i Helsinki. Her
adresseres den overhengende faren for at ressursgrunnlaget i verden, bade med tanke pa energi og and-
re materielle behov, star ovenfor kommende kriser som méa motvirkes med kraftige virkemidler (ibid).
For fgrste gang i verdenshistorien star vi ovenfor et skifte mot energikilder som er mindre effektive
enn tidligere, samtidig gker irreversible kostnader raskt som resultat av at gkonomiene har brukt opp
den iboende kapasiteten planeteaere gkosystemer har for & absorbere og nedbryte avfallet generert fra
utvinning, produksjon og konsum(Hall et al., 2009; Hall and Klitgaard, 2018) .

De drastiske endringene disse krisene representerer fordrer massiv omstillingskapasitet, og med det
fglger endring av radende tankegang rundt hvordan vi teoretiserer og modellerer styringsstrukturer.
Mens gkonomene legger stor vekt pa gkonomiske virkemidler og markedsmekanismer, argumenterer
representanter fra naturvitenskapene og tverrfaglige forskningsgrupper at det er behov for langt dype-
re politisk engasjement og proaktiv styring av gkonomisk omstilling (Chapin et al., 2011; Vatn, 2015;
Steffen et al., 2018). Forskjellene beror delvis pa nyere fremskritt innen miljgforskningen som medreg-
ner hele spekteret av menneskelige pavirkninger, og ikke bare effekten av klimautslipp(Barnosky et al.,
2014). Denne forskningen avdekker en raskere nedgang enn forventet i tilstanden til naturens gkosyste-
mer. Men den finner ogsé sitt grunnlag i utdatert gkonomisk tenkning og teori (Jarvensivu et al., 2018).

Dagens dominerende gkonomiske teorier og modeller ble utviklet i en tid med god tilgang pa ener-
gi og andre materielle innsatsfaktorer, som fgrte til sterk framtidsoptimisme og tro pa gkonomisk og
teknologisk utvikling i alles faver (Hall and Klitgaard, 2018). Effektene av fagets utfordringer under
oljekrisene pa 70 og 90-tallet, forble ubetydelige for utviklingen av en disiplin som har oppnadd stadig
hgyere status og innvirkning. Disse teoriene og modellene hviler derfor fortsatt pa forutsetninger om
evig vekst i konsum av energi og materiale, - og fa endringer i den eksisterende gkonomiske orden, om
noen (ibid.). I flere tidr har akademisk publisering innen gkologisk gkonomi derimot integrert endrin-
ger i klodens ressurslagre for energi og materiell innsats, og lagt planetere grenser til grunn for sine
analyser (Rgpke, 2005). Selv om dette til dels har pavirket utvikling innen nyere ortodoks gkonomisk
teori, har de gkonomiske modellene som ligger til grunn for politiske beslutninger i de rike landene
stort sett utelatt denne forskningen (Hall and Klitgaard, 2018).

I tillegg til raske klimaendringer, tap av biodiversitet, forurensning og andre kritiske miljgfarer,
preges samfunnene vare av ustabilitet pa grunn av raskt gkende forskjeller, gkende arbeidslgshet, stag-
nerende vekst, gkte gjeldsnivaer og nasjonale myndigheter med stadig feerre tilgjengelige verktgy for
& styre sine gkonomier (Jérvensivu et al., 2018). Sentralbanker i USA og EU har mattet benytte seg
av ukonvensjonelle virkemidler som negative styringsrenter, oppkjgp av store mengder offentlig gjeld,
ogsa kalt kvantitive lettelser?, for & ivareta mest mulig gkonomisk stabilitet. Likefremt eksisterer det en

2Kvantitative lettelser (QE) er et begrep for en dpen markedsoperasjon hvor sentralbanker pker pengemengden ved
4 kjope opp allerede eksisterende gjeldsbrev som statsobligasjoner fra banker og andre finansielle institusjoner. @kt
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gkende uro for handlingsrommet som gjenstar etter at disse ekstraordinzere tiltakene er fullt utnyttet
(Jespersen, 2018).

2.1.1 Rom for nye (og gamle) ideer

Det kan trygt sies at ingen bredt anvendbare gkonomiske modeller har blitt utviklet spesifikt for den
forestaende omstillingsperioden. Derfor kan det videre argumenteres for at underbenyttede prinsipper i
eksisterende gkonomisk tenkning bgr fa a spille en stgrre rolle i arbeidet for & hjelpe stater og regjeringer
med & kanalisere gkonomiene sine mot aktiviteter som kan avdempe byrden pa naturens gkosystemer
og samtidig sikre likere muligheter for et godt menneskeliv (Jirvensivu et al., 2018). Omstillingen til
beaerekraftige samfunn innebaerer at det gkonomiske systemet ma bidra til en total transformering av de
eksisterende matene vi produserer og konsumer elementare goder vi behgver for et godt liv, herunder
energi, transport, mat og bolig (Jarvensivu et al., 2018). Denne omstillingen kan ikke det frie markedet
lgse pa egen hand. En rask omstillingen pa system-niva mot de globale baerekraftsmalene ma derfor
forankres i sterk politisk styring. Noen har tatt til ordet for at man bgr se til historiens mest vellykkede
strukturendringsprogram og planlegge en ny global Marshall Plan (Gore, 1992; Padoan, 2008), mens
andre mener vi kan leere av mobilisering i krigtider (Delina, 2016).

I det fglgende viser jeg til noen ideer fra gkonomifaget som illustrerer konsekvensene av en spesifikk
retning innen gkonomisk tenking kalt den nyklassiske skolen. Denne retningen har veert totalt domine-
rende i akademisk gkonomi globalt i flere tiar Earle et al. (2016). Hvis man imidertid bytter teoretisk
linse og betrakter gkonomien fra et annet perspektiv mister mange av argumentene fundert i nyklas-
sisk teori sin logikk. Denne typen kritisk tilneerming til forelagt teori er en vanlig prosedyre for enhver
student i andre vitenskaplige grener innen samfunnsfag eller humaniora og bgr til gangs gjeninnfgres
som integrert del i gkonomifaget for & tilpasse det til dagens store utfordringer (Jarvensivu et al., 2018).

Historisk har store systemendringer forutsatt statlig proaktiv malorientert innovasjon, men idag har
vi institusjonalisert idéen om at markeder er mest effektive hvis staten begrenser sin innblanding til
et minimum. Ifglge gkonomisk teori er det overveiende sannsynlighet for at staten som monopolist vil
prioritere ressursbruken feil, og dermed ikke sgrge for det mest kostnadseffektive utfallet. Hvis staten
bygger ngdvendig infrastruktur for omstillingsgkonomien vil det derimot fgre til at privat sektor for-
trenges fra markedet (Mazzucato, 2015, 2013). Fra dette standpunktet argumenterer gkonomer for at
gkonomiske virkemidler, som miljgskatter og omsettelige klimakvoter, vil sgrge for minst mulig statlig
innblanding og dermed mest kostnadseffektive tiltak, sakalt “first-best” policy (Jenkins, 2014).

Selv om gkonomiske virkemidler kan veere velfungerende er det en sterk tendens til & idealisere
anvendeligheten av disse tiltakene. Slik verden fungerer i dag eksisterer det et vell av barrierer mellom
det ideale virkelmiddelet pa tegnebordet og den reelle igangsettelsen og driften. Det er et overordnet
problem at mange av de miljgmessige og sosiale truslene er knyttet til globaliseringen av gkonomien,
mens de stort sett forvaltes og reguleres lokalt (Vatn, 2015). For land, stater og regioner kan den in-
ternasjonale konkurransedynamikken, herunder faren for industri-lekkasje, vaere et avgjgrende hinder
for implementering av skatter som karbonprising. For & eliminere slike barrierer er det blitt fremsatt
mal om en global karbonskatt, men forhandlinger om et fungerende globalt system har ikke fgrt frem.
Ettersom det ikke eksisterer en eneveldig politisk autoritet over nasjonalstatene kan den internasjo-
nale politiske arena beskrives som et anarki(Vatn, 2015, s. 242), og det vil veere sveert usannsynlig &
oppnd de ngdvendige omstillingene i sektorer som energi og transport pa utelukkende pa bakgrunn
av en global karbonskatt (Jenkins, 2014). Ortodoks gkonomiske teori og virkemidler er innrettet mot
individuelle aktgrer og legger til grunn at alle konkurrerer med alle. Som politisk verktgy mangler
karbonprising derfor det avgjorende elementet det er & koordinere et mangfoldig sett av gkonomiske

pengemengde skal sikre at banker gker utlansaktivitet og dermed stimulerer gkonomien (For utfyllende forklaring se:
https://www.economist.com/the-economist-explains/2015/03/09/what-is-quantitative-easing)
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aktgrer mot et felles mal (ibid.; Vatn, 2015).

Malet om et balansert statsbudsjett, som anses som kritisk selv pa kort sikt, er en sveert utbredt
og innflytelsesrik ide fra rddende gkonomisk teori som kan gi dyptvirkende konsekvenser (Jarvensivu
et al., 2018). P& bakgrunn av ideologiske funderte ideer om at statlig innblanding i gkonomien méa
begrenses, har det de senere tiar eksistert en stadig sterkere konstruert frykt for at stor statsgjeld i
seg selv kan destabilisere gkonomier . Mange vestlige land har derfor foretatt drastiske kutt i offentlige
utgifter som har gitt storre pkonomiske depresjoner og hatt dyptvirkende konsekvenser (Jespersen,
2018). Ideen om at statsgjeld bgr balanseres har derimot historisk forankring i tider da gjelden var
langt stgrre og rentene langt hgyere enn den gkonomiske veksten®, som illustrert ved tiddseriedata fra
Det internasjonale pengefondet (The International Monetary Fund - IMF) i figur 2.1%. Kravet om &
tilstrebe budsjett balanse har satt et sterkt preg pa de vanskelige gkonomiske tidene i mange euro-land
som er frargvet bade penge- og finanspolitiske virkemidler for & motvirke nedgangstidene. Statene ma
pa én side unnga budsjettunderskudd, og pa den andre siden at de ma minimere reguleringene som
negativt pavirker privat sektor og dermed skatteinntektene (Jespersen, 2018). Det overdrevne fokuset
pa budsjettbalansere kan dermed sies & umuliggjgre statlige investeringer i en sterrelsesorden ngdven-
dig for en baerekraftig omstilling (Jirvensivu et al., 2018).
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Figur 2.1: Statsgjeld som andel av BNP i Storbritannia, USA, Frankrike og Tyskland, 1800 - 2016

3Da den norske gkonomen Oskar Jeger proklamerte budsjett balanse var den viktigste finanspolitiske hovedregel i
1930 bgr dette sees i lys av at bare rentene pa statsgjelden tilsvarte hele 30 prosent av statsinntektene pd starten av
30-tallet 7

4Det er forholdet mellom gjeldsrentene og vekstrater som er avgjorende, ikke gjeldsvolumet i seg selv. IMF har nylig
publisert en studie som papeker nettopp dette (Barrett, 2018)
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2.1.2 Debatten om hgyere utdannings rolle i Norge

«Gjennom forskning og utdanning har universiteter og hgyskoler saerlige forutsetninger for
a mgte samfunnsutfordringene. Studentene har en viktig rolle i & utvikle samfunnet videre.
Universitetene og hgyskolene ma tilby oppdaterte og relevante utdanninger som motiverer
til leering og gjennomfgring.» Kunnskapsdepartementet (2017, s. 11)

12007 nedsatte universitetene i Bergen og Oslo, samt (tidligere) hgyskolen i Bodg et frittstaende Dan-
nelseutvalg for & utrede hvordan dannelse ivaretas i hgyere utdanning i Norge ((Dannelsesutvalget,
2009)). De argumenterte sterkt for at akademisk dannelse, karakterisert ved kritisk refleksjon, erkjen-
nelsesleere, saklighetslaere og etisk kompetanse, ma vare sentralt i hgyere utdanning, og at det derfor
ber foretas en «dyptgripende revisjon av struktur og innhold i norske universitetsstudier.» (Ibid s.5).
Innstillingen lgftet den amerikanske tradisjonen frem som forbilledlig, og sgrget for a lgfte debatten i
det akademiske miljget i Norge.

De siste to tiarene har flere studiereformer blitt gjennomfert ved retningsgivende amerikanske uni-
versiteter som Harvard og Yale, institusjoner som historisk og tradisjonelt har veert karakterisert ved
en sterk tilknytning til klassisk dannelse gjennom sékalt Liberal Arts education. Méalet har veert &
gjeninnfgre en styrket allmenndanning: Sette studentene i bedre stand til & stille spgrsmal ved forut-
setninger og argumenter de vil mgte i en stadig mer kompleks verden, opparbeide samfunnsengasjement
og stimulere studentene til & ta en aktiv borgerrolle i demokratiet ((Dannelsesutvalget, 2009)). Helt
sentralt i Liberal arts-tradisjonen star ogsad malet om & benytte filosofiske perspektiver for & riste
i studentenes verdensbilde og desorientere dem, for deretter veilede dem i sin reorientering (ibid.).
Bologna-prosessen, ment for & standarisere og strgmlinjeforme utdanningssystemet, bar langt mindre
preg av & lgfte dannelses-perspektiver, men sgrget for & vekke til live debatten om hgyere utdanning i
Europa (Larsen, 2006). I Europa er n& Liberal Arts universiteter pa fremvekst. Seerlig har dette veert
fremtredende i Nederland, men ogsa Storbritannia har opprettet en rekke nye studieprogrammer og
satset pa tverrfaglighet og breddekunnskap, og flere er forventet & fglge etter. Imidlertid eksisterer det
motkrefter og enkeltdisiplingradene star fortsatt sveert sterkt (Guttenplan, 2013; Haberberger, 2018).

Regjeringen la i januar 2017 frem Meld. St. 16 (2016-2017) Kultur for kvalitet i hoyere utdanning i
trad med departementets overordnede mal om & skape kunnskap for ny erkjennelse, samfunnsutvikling
og konkurransekraft Kunnskapsdepartementet 2017. Meldingen baerer preg av et gkt fokus i retning
allmenndannelse, med fokus pa det de kaller generiske ferdigheter, se fig. 2.2. Sentralt i stortingsmel-
dingen er utfordringer knyttet til & sgrge for at studentene far en relevant utdannelse for et arbeidsliv
og samfunn som er midt oppe i store omstillinger. Meldingen innleder med & papeke at verden er i
rask endring og at «universiteter og hgyskoler er sentrale for at vi skal oppna baerekraftsmalene» (ibid.
5.13), og at «store og komplekse samfunnsutfordringer [..] ma mgtes med kunnskap fra ulike omrader
bade i forskningen og utdanningeny (ibid., s. 11).
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Figur 2.2: Generiske ferdigheter, hentet fra Kunnskapsdepartementet (2017)

Et hovedpunkt i stortingsmeldingen er at undervisning méa prioriteres langt hgyere. For 4 oppna
utdanning av hgy kvalitet har regjeringen formulert mal som vedrgrer laeringsutbytte, relevans og gjen-
nomfgring. Her understrekes det at studentene i tillegg til fagspesifikk kunnskap bgr utvikle generiske
ferdigheter som «kritisk tenkning, analytisk vurdering og kontinuerlig laering». Videre méa utdannin-
gene vere relevante for fremtiden ved a utruste studentene «til en fremtid preget av livslang laering,
endring og omstilling, en fremtid de ogsa skal vaere med & formes (ibid. s.16).

Det europeiske kvalifikasjonsrammeverket for livslang lering (EQF) ble tatt inn i E()S-avtalen 17.
mars 2009 Kunnskapsdepartementet (2011). Implementering av Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverket
for livslang leering (NKR) var en viktig del av oppfelgingen til Bologna-prosessen i Norge, og alle
hgyere utdanningsinstitusjoner ble palagt & benytte NKR i sine studieprogram. En av de viktigste
kravene innebar at alle studieprogram og emner skal ta utgangspunkt i studentens leering imotset-
ning til undervisningens innhold. Det innebar at studiene skulle bygges opp slik at innholdet stgtter
opp forventet leringsutbytte og at studentevaluering deretter legges opp for & etterprgve det forven-
tede leeringsutbytte Haakstad (2011). For & heve og opprettholde kvalitet i studieprogrammene kreves
det at institusjonene har tydelige laeringsutbyttebeskrivelser som beskriver kunnskap, ferdigheter og
generell kompetanse studentene skal sitte igjen med etter endt utdanning. Nasjonalt kvalifikasjonsram-
meverk for livslang leering (NKR) gir foringer for hva slags kompetanse studentene skal ha etter fullfert
bachelor-, mastergrads- og doktorgradsutdanning, uavhengig av fagomrade Kunnskapsdepartementet
(2017)°. T tabell 2.1 gjengis de standariserte leeringsutbyttebeskrivelsene for studenter som har fullfgrt

5Leeringsutbyttebeskrivelsene for hgyere utdanning er basert pad de to europeiske kvalifikasjonsrammeverkene:
Bologna-rammeverket (QF-EHEA), vedtatt i 2005, og Det europeiske kvalifikasjonsrammeverket for livslang lsering
(EQF), som ble vedtatt i EU i 2008 og innlemmet i E@S-avtalen i 2009. Disse er vedtatt & veere kompatible. (Kunn-
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bachelorgrad i Norge:

Tabell 2.1: Laeringsbyttebeskrivelser for bachelorstudenter i Norge Kunnskapsdepartementet (2011)

| KUNNSKAP

[ FERDIGHETER

\ GENERELL KOMPETANSE

Kandidaten...

Kandidaten...

Kandidaten...

e har kunnskap om
sentrale temaer, teorier,
problemstillinger,
prosesser, verktgy og
metoder innenfor
fagomradet

e kjenner til forsknings -
og utviklingsarbeid
innenfor fagomradet

e kan oppdatere sin
kunnskap innenfor
fagomradet

e har kunnskap om
fagomradets historie,
tradisjoner, egenart og

e kan anvende faglig kunnskap
og relevante resultater fra
forsknings - og
utviklingsarbeid pa
praktiske og teoretiske
problemstillinger og treffe
begrunnede valg

e kan reflektere over egen
faglig utgvelse og justere
denne under veiledning

e kan finne, vurdere og henvise
til informasjon og fagstoff og
framstille dette slik at det
belyser en problemstilling

o kan beherske relevante

har kunnskap om relevante
fag - og yrkesetiske
problemstillinger

kan planlegge og
gjennomfgre
arbeidsoppgaver og
prosjekter alene og som
deltaker i gruppe og i trad
med etiske krav og
retningslinjer

kan formidle sentralt fagstoff
som teorier,
problemstillinger og
lpsninger béade skriftlig,
muntlig og gjennom andre
relevante uttrykksformer

faglige verktgy, teknikker og
uttrykksformer ® kjenner til nytenking og
innovasjonsprosesser

plass i samfunnet

Selv om mange gyner en positiv utvikling ved et fokusskifte fra content-based approach til learning-
based approach, kan det ogsa levnes tvil om endringen og innfgring av etterprgvbare leeringsutbyttemal
faktisk i seg selv stor effekt pa kvaliteten i undervisningen. Haakstad (2011) er blant dem som har spurt
om man kan «vurdere et studiums kvalitet i form av leeringsutbytte som er rimelig palitelig og objek-
tivt sammenlignbar pé tvers av enkeltstaende studieprogram, fagomrader og institusjonery (Haakstad,
2011, s. 1).

Ingenting tyder pa at debatten om en hgyere utdannings rolle i fremtiden er over, men i sammen-
heng med stadig kutt i velferdssektoren sliter universitetene med & finne midler til & prioritere god
kvalitet i undervisningen. Mens privatfinansierte prestisjeuniversiteter i USA og Storbritannia har rad
til & satse pa kvalitetsundervisning, fortsetter diskusjonene om hvordan kvaliteten skal finansieres for
de offentlige universitetene her hjemme (Kunnskapsdepartementet, 2017; Earle et al., 2016). Et av
regjeringenes konkrete tiltak er dog at laeringsinstitusjonene skal gjennomga studieprogrammene for
& «sikre god sammenheng mellom laeringsutbyttebeskrivelser og undervisnings- og laeringsaktiviteter,
[..] og vurderingsformer» (ibid. s.24). En grundig gjennomgang av de enkelte studieprogrammene kan
i sa fall veere et steg pa veien for & avdekke vesentlige mangler ved dagens gkonomiutdanning. I denne
sammenheng kan kartlegginger slik som som utfgrt i denne oppgaven veilede og sette lys pa viktige
aspekter som bgr adresseres for & heve kvaliteten pa utdanningene.

skapsdepartementet, 2017)



Kapittel 3

Teoretisk fundament for analysen

Kapittelet om teoretisk fundament for analysen er todelt. I forste del redegjor jeg for den historiske
utviklingen som forklarer oppsummert hvorfor utdanningen er slik den er idag. Jeg presenterer deretter
en litteraturgjenomgang som oppsummerer kartlegging av, og forskning pa, gkonomiundervisningen.
I den andre delen av teorikapittelet redegjor jeg for diskusjoner rundt hva som utgjer vitenskaplig
praksis opp i mot ideene om pluralisme og dannelse. To begrep som har figuret hyppig i debattene om
hva utdanning generelt, og samfunnsgkonomiutdanning spesielt, bgr innbefatte seg med.

3.1 Fremveksten av profesjonsstudiet i samfunnsgkonomi

By presenting economics as a single, unified theoretical framework that can provide unique
insights about the economy, economists have secured for themselves a position of great
power. For politicians and policymakers, economics provides the allure of transforming
complez , value-laden, ethically challenging and uncertain dimensions into technical puzzles
with clear right and wrong answers. (Earle et al., 2016, s. 93)

(@konomisk teori har ikke oppstatt i et vakum. Den har blitt utviklet og endret med samfunnsutviklin-
gen og innehar derfor et betydelig retrospektivt element . I alle tider har de vi kaller gkonomer forsgkt
& komme med forklaringer pa samfunnsutviklingen (Estrup et al., 2012). Fremveksten til den nyklas-
siske skolen innen gkonomisk tenkning méa altsa sees i lys av en rekke historiske hendelser og politiske
strgmninger. Disiplinens opprinnelse blir vanligvis sporet tilbake til Adam Smiths verk, «An Inquiry
into the Nature and Causes of the The Wealth of the Nationy», som er den fgrste boken vi kjenner
som ble utgitt ved starten pa det vi i dag kaller markedsgkonomien. Smith er attribuert mye av det
bakenforliggende tankegodset bak markedsteori. Han anses som oppfinneren av "Homo Economicus’:
ideen om at dersom alle kun handler i egen-interesse vil konkurranse by ned prisen og lede til det mest
effisiente og effektive systemet for & produsere velstand, nett som om samfunnet ble styrt av en 'usynlig
hand’(Earle et al., 2016). I liberalistisk and tok han til ordet for et frigjgre markedsmekansismene og
apne for frihandel mellom land for & gke velstanden for alle land. Men Adam Smiths nedtegnelser
fra 1776, hadde fa likhetstegn med dagens leerebgker i abstrakt formalisme, og var en detaljert og
deskriptiv tekst. I tillegg ma den forstas pa bakgrunn av hans forrige store verk, «A theory of Moral
Sentimentsy, hvor han argumenterer for en mye mer kompleks forstaelse av menneskets motivasjon og
adferd enn & kun i egeninteresse (ibid).

Pa 1800-tallet gikk displinen under navnet politisk gkonomi i den stadig mer industrialiserte vestlige
verden. Historiske gkonomer som Adam Smith, David Ricardo, Thomas Malthus og Karl Marx , ansa
alle gkonomi som en moralsk laere som ikke kunne separeres fra et bredere filosofisk idegrunnlag. Felles
for gkonomene i denne perioden er at de anerkjente at man ikke kunne skille gkonomiske sfaerer fra
politikken og samfunnet ellers (Earle et al., 2016; Estrup et al., 2012).
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I siste del av 1900-tallet var samfunnet blitt tydelig endret ved demokratisering av politikken og
dette drev frem en liberalisering av gkonomiene og mer makt til dette etterlot gkonomene med et
problem. I sine tidlige pluralistiske ar var ikke disiplinen hverken seerlig utbredt og respektert som
samfunnsvitenskap. Pa starten av nittenhundretallet ble det derfor fokusert pa at gkonomene matte
gjore politikerne klare over fundamentale prisipper innen gkonomisk tenkning for & illustrere den vi-
tenskaplige karakteren til gkonomisk diskurs som en veileder til den gkonomiske poiltikken. Det var et
behov for klare svar og ikke akademisk debatt.

En essensiell del av a forme et samlende intellektuelt fellesskap handler om & utvikle en distinkt
identitet for 'the body of knowledge’ som kan benyttes for & etablere vitenskapenes grenser, vurdere
god og darlig praksis, definere vilkar for medlemskap i samfunnet og sikre dets fortsatte eksistens.
Dette gjgres ved a opprette akademikersamfunn, tidsskrift, konferanser, viderutdanningsprogrammer
og vitenskapelige stillinger. I praksis og over tid ble engasjementet for apenhet og mangfold dermed
undergravd av oppfatningen om at en samlet disiplin av vitenskapelig gkonomisk kunnskap ville gi
stgrre tillit til at samfunnsgkonomi var en vitensakplig praksis.

Mot konvergens Jkonomer som gnsket at disiplinen skulle f& anerkjennelse og pavirkning i verden
argumenterte for at gkonomi matte representere seg selv vitenskaplig, noe som betydde & bli enige
om en felles tilnaerming for & generere objektiv og konsistent kunnskap. Dette resulterte i et bevist
forsgk pa handtere og minimere uenighet innen disiplinen. I 1922, etter & ha blitt redaktgr for AER
(American Economic Review) john dewey deklarerte at samfunnsgkonomi hadde etterlatt de contro-
versielle stadiene og begynt & arbeide under samarbeid med etterforskning og analyse. Dewey sa det
pa som sin oppgave i objektivitetens navn a fglge AERs tidligere forpliktelse til & ikke publisere det
som kunne kalles Marxistisk gkonomi som resultat av frykt for kommunisme - et tidlig forsgk pa a
vokte disiplinens grenser og handheve homogenitet.

Bevegelsen til gkonomisk teori fra sin videre sosiale, poltiske og historiske kontekst mot Beckers met-
hodiske tilnaerming vant terreng under det som senere er blit kalt ’"den marginalistiske revolusjon’ mot
slutten av attenhundretallet. I denne perioden ble det publisert en rekke bgker av prominente gkonomer
som presenterte variasjoner av formelle modeller som fortsatt er gjenkjennelige for gkonomistudenter
i dag. En av marginalismens grunnleggere, Stanley Jevons, summerte opp intensjonen/motivasjonen
for a skape en matematisk tilnaerming ved & si at gkonomi ma vaere matematisk, enkelt nok fordi det
handterer kvantiteter..(s. 96). De moderne uttrykkene som ’nyttefunksjoner’, tilbud og ettersporsels-
funksjoner’ og ’generell likevekt’ ble utbredt som fglge av disse laerebgkene. Jevons var ogsa den som
introduserte ’the single convenient term economics’ i stedet for det forrige navnet/? poltical economy
noe som skulle gjore det lettere for disiplinen & riste av seg politisk kontekst/assosiasjoner. I 1891/0
publiserte Alfred Marshall sin storverk ’Principles of Economics’, disiplinens fgrste store leere/tekstbok
som skulle bli lest av studeneter i generasjoner. Boken representerte en milepal fordi den skisserte opp
kunnskapsfeltet (the body of knowledge) man métte forsté/leere for & bli gkonomer, standariserte den
felles forstaelsen for fremtidige genrasjoner av gkonomer og formet redskapene disiplinen ville bruke
for & forsta verden.

1 1932 publiserte Lionel Robbins ’a call’ for en ny forstaelse av gkonomi som skulle dnre retningen
pa disiplinen. Han argumenterte for at definisjoner av samfunnsgkonomi i form av materielle behov
var for smale og foreslo i stedet definisjonen: Economics is the science which studies human behaviour
as a relationship between ends and scarce means which have alternative uses’. Tidligere hadde ikke
gkonomi veert kun/spesifikt innrettet pa hvordan man skulle tilfredstille menneskelige behov, men na
ble gkonomi som resultat studiet av de godene noen gnsket... Dette skiftet fokus i gkonomi fra produk-
sjon og distribusjon av goder /varer til deres utveksling/bytte. Ironisk nok var det denne tilsynelatende
smalere definisjonen av faget som senere skulle fore til at fagets metoder skulle komme til & bli benyt-
tet pa omrader utenfor disiplinenes tradisjonelle felt i sosial policy, som feks. familieliv, kriminalitet etc.
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Et motstrgm mot de tekniske og abstrakte teoriene og modellene som var pa vei til & ta over hele
disiplinene kom med Keynes inntreden . Keynes avviste mye av de tidligere (Jesper Jespersen).

Etter Keynes dgd kort etter andre verdenskrig ble imidlertid en annen retningsgivende tekstbok pub-
lisert i pennen til Paul Samuelson. Her konsoliderte Samuelson mange av Keynes hovedideer inn i et
felles matematisk rammeverk, og hans laerebok ’Economics’ ble retningsgivende for utdanningen slik
den har utviklet seg frem til i dag. Det var sarlig i tidrene etter krigen at andre grener under dagens
samfunnsgkonomi ble utviklet, som gkonometri og spillteori.

"The drive’ mot formalisme og det nyklassiske paragdigme innen gkonimsk tenkning reflekterte bade
historiske hendelser og USA stigende poltiske dominans. @konomer er ofte naert knyttet til politik-
ken og det betyr at gkonomenes politiske og akademiske identiteter ofte er tett sammenvevd. De gkte
spenningene knyttet til den kalde krigen la press pa disiplinen om & besgrge poltisk aksept og dette
ble forst og fresmt utfgrt gjennom & videre fa gkonomifaget til & fremsta vitenskaplig og objektivt.
Vitenskaplig homogenisering og konsensus ble fgrst og fremst sikret gjennom & holde tilbake radikale
gkonomer ved forfremmelser og stillingstildelinger, ved innvilgelse forskningsmidler, utestenge dem fra
redaksjoner til de vitenskaplige tidsskriftene alt pa grunnlag av profesjonell votering betraktet som
apolitisk og rasjonell. P4 denne maten kunne innflytelsesrike organisasjoner fungere som portvakter
for det varme selskap og forhindre at alternative perspektiver til mainstream fikk kredibilitet.

Konsensus i faget ble forstyrret under 70-tallets gkonomiske krise. Samuelson 'nykeynesianske’ gko-
nomi hadde lagt vekt pa styring av makrogkonomien basert pa observerte statistiske sammenhenger:
hvis inflasjonen gikk opp ville arbeidslgshet alltid ga ned. Men i lgpet av 70-tallet ble denne samenhen-
gen brutt og man opplevde sa kalt ’stagflasjon’ det gkonomene benvnet en situasjon hvor gkonomien
stagnerte mens bade inflasjon og arbeidsledighet steg. En ung gkonom ved navn Robert Lucas mente
at grunnen til at modellene hadde feilet var at de var basert historisk statistikk i stedet for teorien om
rasjonelle aktgrer.

Lgsningen til Lucas var & starte modelleringen av gkonomien fra mikrogkonomien, fra den indivi-
duelle agenter/aktgrer. Hver individuelle agent/aktgr hadde ’rasjonelle forventninger’ i betydningen
at de forsto gkonomien som helhet og inkorporerte det i sine beslutninger. Skiftet mot mer deduktive
metode i faget bidro til at disiplinen dermed ble mer teknisk og matematisk kompleks, og mer fjernet
fra virkeligheten.

Fra sin opprinnelse til dagens disiplin har faget blitt stadig smalere og spesialisert. Ved a lirke seg
lgs fra etiske, politiske og historiske vurderinger, og heller adoptere en bestemt og spesifikk modellering,
ble gkonomi et konsolidert formelt rammeverk. Mark Blaug “skonomene utviklet en absolutt preferanse
for formen til et gkonomisk argument over argumentets innholdet” (s.99) De fleste gkonomer tok del i
det felles rammeverket og spraket og brukte et felles sett av verktgy. De som ikke ble med mainstream
ble dyttet lengre til utkantene.

Hendelsene i starten av nittenhundretallet forte til at nyklassisk ble den ortodokse retning, men under-
visningen bevarte en langt mer apen og kritisk holdning enn tilfellet for dagens undervisning i lang tid.
Grunnen til at utdanningen i dag er pa sitt mest ensidige er et produkt av den systematiske utlukin-
gen av ikke-nyklassikere fra gkonomiinstitutter. Resultatet har blitt at leeringsinstitusjonene hverken
er villige til, eller har kompetanse til, & undervise i andre perspektiver i situsjoner som fremmer kritisk
debatt og diskusjon.
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3.2 Fra statsgkonomi til sosialgkonomi

@konomi, eller samfunnsgkonomi, som undervisningsfag har eksistert i Norge omtrent siden opprettel-
sen av Det Kongelige Fredriks Universitet i Christiania i 1811, na Universitetet i Oslo®. Siden planleg-
gingen av universitetet eksisterte det et sterkt dansk-norsk engasjement for & etablere et eget fagmiljo
for datidens gkonomifag, men Ironisk nok ble planene hardt rammet av gkonomiske nedskjaeringer og
faget fikk i stedet en liten leererpost under filosofisk fakultet ved universitetets oppstart?.

11814 ble Carsten Smith utnevnt som professor i “Botanik og Statsoeconomiske Videnskaper” noe som
gav uttrykk for datidens tanke om at en av gkonomifagets viktigste oppgaver var “a kartlegge landets
naturressurser for gkonomisk utnyttelse” Sandmo (2006, s. 309). Professoratet ble imidlertid ikke til-
tredd ettersom Smith kort tid etter utnevnelsen dgde under en ekspedisjon til Afrika ?, og den forste
stillingen med gkonomi i fagkretsen ble dermed tiltredt av Gregers Fougner Lundh som ble utnevnt
til professor i landhusholdningslaere, statsgkonomi og teknologi i 1822. Faget fikk imidlertid aldri mye
oppmerksomhet, og nar Lundh dgde i 1836 ble statsgkonomi lagt under Det juridiske fakultet.

Under juridisk fakultet

Okonomi ved Det Kongelige Fredriks Universitet i Christiania (konomi, eller samfunnsgko-
nomi, som undervisningsfag har eksistert i Norge omtrent siden opprettelsen av Det Kongelige Fredriks
Universitet i Christiania i 1811, n& Universitetet i Oslo?. Siden planleggingen av universitetet eksis-
terte det et sterkt dansk-norsk engasjement for & etablere et eget fagmiljg for datidens gkonomifag, og
i 1812 forela det reelle planer om & opprette et fakultet for “Statshusholdnings-Videnskaben”. Ironisk
nok ble planene hardt rammet av gkonomiske nedskjaeringer og faget fikk i stedet en liten laererpost
under filosofisk fakultet og sveert liten oppmerksomhet ved universitetets oppstartBergh (1984). Fra
1843 inngikk gkonomiundervisning som del av det juridisk studium og Anton Martin Schweigaard ble
utnevnt til professor i lovkyndighet, statgkonomi og statistikk og figurerte som Norges eneste professor
i gkonomi frem til sin dgd i 1870Sandmo (2006). Etter press fra Stortinget om & styrke gkonomifaget,
og tildels lgsrive det fra jussen, ble den fgrste selvstendige professorstillingen i statsgkonomi og stati-
stikk opprettet 1 1877, men ikke for i 1905 ble det fgrste studieprogrammet i gkonomi etablert, fortsatt
under juridisk fakultet Bergh (1984).

Den statsgkonomiske eksamen Norges fgrste studieprogram i gkonomi, “Den statsgkonomiske
eksamen” besto av et to-arig program som ledet frem til tittelen cand.oecon. og besto av fem fag:
teoretisk sosialpkonomi, gkonomisk historie, praktisk sosialgkonomi, finanslaere og statistikk UiO (nd).
Studieprogrammet ble raskt svaert populaert og det ble uteksaminert hele 757 kandidater i fra 1908 til
1940, hvorav 98 var kvinner. Mye av pensum var basert pa de norske professorenes egne bgker, men
Marshalls 'Principles of Economics’ var ogsa popular blant studentene. Pa tross av nyetableringen av
studieprogrammet og flere utnevnede professorater hadde gkonomifaget fortsatt en beskjeden stilling
i Norge sammenliknet med andre land. Utdanningen var en sakalt ’fri utdannelse’ og forte ikke til
fullverdig embetseksamen, og dermed havnet de fleste uteksaminerte rett i privat naeringsliv eller i
lavere stillinger i det offentlige. Det ble sett pa som en stor svakhet at kurset var kortvarig og ikke
hadde klarere yrkeskvalifiserende funksjon, og dette forte til debatt om kursets innhold opp imot behov
i statsforvaltningen. Utover de gkonomisk vanskelige tyvearne tok gkonomene til orde i offentlig debatt,
seerlig i tidskriftet til Statsgkonomisk Forening som ble stiftet sa tidlig som 1883. Det ble fremholdt
at gkonomiutdanningen burde utvides med bedriftsgkonomi, sosiologi, historie og de relevante delene

!Landets eneste universitet frem til 1946 endret navn til Universitetet i Oslo i 1939. (https://www.muv.uio.no/uios-
historie/)

2Landets eneste universitet frem til 1946 endret navn til Universitetet i Oslo i 1939. (https://www.muv.uio.no/uios-
historie/)
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av jusen. Videre ble det argumentert for stgrre innslag av matematikk. Professorene Oscar Jaeger og
Ingvar Wederwang var talsmennene for det nye embetsstudiet som skulle ha samme lengde og status
som det juridiske, og gi fortrinnsrett til stillinger innen blant annet statsrevisjonen, Norges Bank og
Statistisk sentralbyra. Mens man i 1905 hadde veert mest opptatt av & etablere en praktisk rettet
utdanning for naeringlivet, var det i lys av nye behov i statsforvaltningen at Stortinget vedtok Lov om
gkonomisk embedseksamen i 19347. Den nye utdanningen var femarig, hadde et oppdatert pensum og
inkluderte fag som rettvitenskap og sosiologi UiO (nd).

Frisch og Oslo-skolen Lavkonjunkturen inn pa 30-tallet hadde fgrt med seg et darlig rykte for so-
sialgkonomien, og mange festet dette til indre faglig splid, samt den aktive politiske rolle mange av de
etablerte gkonomene hadde, som fgrte til at faget ikke ble sett pa som vitenskaplig. Men de neste arene
skulle faget naermest fa en renessanse og opparbeide seg en vitenskaplig status og posisjon det ikke tid-
ligere hadde hatt. Det store gjennomsaget kom internasjonalt med andre verdenskrig og etterkrigstiden
da gkonomene fikk en helt avgjorende posisjon i den gkonomiske politikken. Utviklingen hadde i Norge
ogsa sterk sammenheng med at faget endret seg betraktelig i 30-arene med Ragnar Frisch inntreden,
som la grunnsteinen for “Oslo-skolen” i sosialgkonomiBergh (1984). Frisch hadde med sin avhandling
om teoretisk statistikk og opprettelsen av The Econometric Society skapt seg et internasjonalt navn
og hans makrogkonomiske planleggingsmodeller skulle komme til & bli retningsgivende for gkonomisk
forskning i Norge. Da Universitetets konomisk Institutt ble opprettet i 1932 var det med Wederwang
og Frisch ved roret, og selv om instituttet ikke var del av universitetet fikk de stgtte og lokaler UiO (nd).

Instituttet skulle komme til & tiltrekke seg internasjonal oppmerksomhet for sin forskning pa gkono-
mi og gkonometri, og en ny studieplan ble utarbeidet etter et “akademisk fgrerprinsipp”. Schweigaards
tette kobling mellom fag og politikk skulle motvirkes ved etablering et skapere skille og innfgring av
vitenskaplig objektiv kunnskap gjennom matematisk gkonomi. Mange, inkludert Wederwang, ment
imidlertid at “matematikiseringen” av faget kunne veere uheldig og dosent Thomas Sindig i Statsgko-
nomisk Forening uttalte at matematisk logikk matte benyttes med forsiktighet da “man ma overveie
hvorvidt forutsetningene er i stand til & baere den tankebygning man stabler oppa dem” og at ma-
tematikken kunne virke fordummende og forvirrende fordi den kompliserte resonnementene. Det ble
derfor foreslatt en deling av faget inn i en linje for vitenskaplig spesialisering og en annen innrettet for
yrkeslivet med mer praktisk rettet gkonomi. Denne delingen ble materialisert i 1936 ved opprettelsen
av Norges Handelshgyskole i Bergen hvor Wederwang ble rektor, slik at Frisch enklere kunne fglge sine
ambisjoner og ansette folk fra egne rekker, (herunder Trygve Haavelmo i 1948). @konomisk historiker,
Wilhelm Keilhau, var siste gjenvaerende av den gamle skolen og sto tydelig pa siden av Frisch’ Oslo-
skole. Gjennom sin offentlige figurering og tette band til neeringslivet sto han imidelrtid for mange av
bidragene i den gkonomiske politikken, herunder blant annet som deltager i den norske delagasjonen
til Bretton Woods rett etter krigen.

Tidligere Statsgkonomiske Studenters Forening ble gjenlivet som Socialgkonomisk Samfund og pa-
tok seg arbeidet med & bearbeide markedet for de nye Oslo-skole kandidatene. Forskjellene til Stats-
gkonomisk Forening som hadde tilhgrlighet i den gamle skolen var tydelige selv om det fortsatte a
eksistere et samarbeid. P4 mange mater var det et tydelig generasjonsskifte og den den yngre gruppen
ble sett pa som radikale. Frich utgvet sin innflytelse forst og fremst gjennom sine forelesninger men
sorget kontinuerlig for & inkludere studenter, bade fra sosialgkonomi men ogsa matematikere og ak-
tuarer, som assistenter inn i forskningsarbeidet. Tradisjonell individuell forskning ble pa denne maten
avlgst av stgrre kollektive forskningsprosjekter (Bergh). Mot slutten av 30-tallet ble et stort prosjekt
inngangsatt for a skaffe gkonomisk strukturoversikt for Norge og de tilknyttede naerligslivsinteressene
gnsket med dette & etablere permanent forskningsvirksomhet med mal om “4 gi den gkonomiske po-
litkken et sterkere vitenskaplig innslag”’(ibid. s.151). I den forbindelse ble det av Frisch formulert et
syn pa skillet mellom sak og vurdering som siden har vaert retningsgivende for norske sosialgkonomer
?. Til tross for at gkonomifaget hadde utviklet seg til & bli utilgjengelig for amatgrer fant naeringslivet
felles samarbeidsgrunnlag med gkonomene mot det de sa pa som partipolitisk demagogi.



KAPITTEL 3. TEORETISK FUNDAMENT FOR ANALYSEN 24

Revidert studieordning og gkonomikk - fokus pa deduktiv metode Etter andre verdenskrig
ble navnet pa instituttet endret til Sosialgkonomisk institutt og ble innlemmet som del av universitetet,
men undervisningen fortsatte & ligge under juridisk fakultet. Fgrst i 1963 forlot gkonomistudiet jusen og
gikk inn som del av det nyopprettede samfunnsvitensskaplige universitet og tre ar etter ble instituttet
og gkonomisk seksjon slatt sammen. Studiet var sveert populeert etter krigen og det ble problemer med
a skaffe nok undervisningspersonale, ettersom Frich og Keilhau var de eneste professorene. En utvidelse
av staben fgrte til at Johan Einarsen ble utnevnt i professoratet til Wederwang og i 1948 ble Trygve
Haavelmo hentet hjem fra USA i et nytt professorat.

Frisch var gkonomen som til gangs brakte den tidstypiske logisk-positivistiske retningen inn i norsk
kontekst og mente at den nye “sosialpkonomien matte utformes i et presist matematisk sprak” (quote,
Berg, . 160).Han mente at virkeligheten i sin uendelige kompleksitet var naermest umulig & fatte
og argumenterte sterkt for bruk av modeller som ikke var mer kompliserte enn at man kunne fa
oversikt og dermed “faste holdepunkter for tanken”; “det lille trick er det som konstituerer den rasjonale
forskningsmetode” (Berg, s. 156).

“The model world should have a purpose. It shall help us adopt a way of thinking that will
ultimatelybe useful in our fight for control over nature and social institusjons.” Frisch, s.5
i “What is Economic Theory?” (et upublisert notat datert 30.4.1930) gjengitt i (Bergh, s.
157)

Bergh og Hanish understreker betydningen av de ekstraordinaere grupperinger og kontaktnettverk som
ble skapt mellom politikere og gkonomer under krigen bade hjemme og i London. Jkonomene fikk
etter andre verdenskrig gjennomslag for store endringer i den gkonomiske politkken, blant annet ved
etableringen av nasjonalbudsjettet 1 1945 som fgrende verktgy. Til arbeidet med det nye hovedregn-
skapet trengtes sosialgkonomer til bade utarbeidelse og kontinuerlig drift og dette sikret et nytt inntog
av “de nye sosialgkonomene” inn i regjeringskontorene ved Finansdepartementet. Arbeidet med den
generelle planleggingen av landets gkonomi fikk styringsmakt over alle de andre departementene og
bidro dermed til maktskifte i norsk gkonomisk politikk. Forsynings - og gjenreisings departementet
var ogsa en betydelig arbeidsgiver i regjeringskontorene og i tillegg gkte inntoget av gkonomer til Sta-
tistisk Sentralbyra. Den stabile gkonomiske veksten og lav arbeidslgshet i gjenreisningsarene ga bade
gkonomene og politikerne troen pa at man kunne styre den gkonomiske utviklingen. Dette fgrte til en
betydelig statusgkning og det ble for fgrste gang bevilget penger over statsbudsjettet til gkonomisk
institutt, da man sa behovet for & utdanne langt fler gkonomer for & fylle de nye relevante posisjonene
i statsforvaltningen.

Likevel var det fortsatt mye skeptisisme til den nye bglgen av sosialgkonomer og deres gkonomiske
teori i bade det politiske miljget og allmennheten forgvrig. Det ble argumentert at gkonomene snakket
med et pastaelig og uforstaelig sprak, og det var uro bade pa hgyre- og venstresiden ved arbeiderbeve-
gelsen vedrgrende den ideologiske virkningen av gkonomenes framtreden i politikken og forvaltningen
(Bergh). En nedgang i tilstromningen til studiet i lopet av 50-tallet gav et ytterligere dytt for & refo-
mere studieordningen. I 1961 ble det derfor lagt opp til et studie med mer valgfrihet og neddemping
av formelle krav som skulle besta frem til starten av attitallet (uio). Men selv om det né ble mulig &
ta cand.oecon. fgrste avdeling som et avsluttende studie, var studiet preget av arven fra det juridiske
fakultet og var lagt opp med to avdelinger hvor alle eksamineringer falt i slutten av hver av avdelin-
gene. Det var fortsatt minimalt med valgfrihet og vanskelig & innpasse eksterne studier, og ordningen
skilte seg betraktelig fra resten av studiene ved SV-fakultetet hvor man hadde firearig grad med tre
fordypningsfag som gav en cand.mag.grad, og deretter et toarig hovedfag i et av fordypningsomradene
som fgrte til en cand.polit.grad. Da Universitetet i Bergen opprettet et mellomfagsstudium i 1971 sitt
Institutt for sosialgkonomi i 1977 valgte de altsa & adoptere ordningen med firearig cand.mag og toarig
cand.polit.
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P& tross av flytting til SV-fakultetet var etterkrigstidens gkonomifag og utdanning preget av sta-
dig stgrre avstand til de andre samfunnsvitenskapene. Bandene til jusen ble desimert og selv om det
var en prinsippielt positiv holdning til sosiologi og statsvitenskap ble samarbeidet minimalt pa grunn
av motstridende oppfatninger om den samfunnsvitenskaplige metode.

Stduiets popularitet var sterkt fallende og instittuttet ble oppfordret fra andre disipliner(?) ved uni-
versitetet til & strukturere studietilbudet slik at det ble egnet til & kombinere med andre fag i cand.mag
graden. I 1981 ble det derfor opprettet et grunnfag pa tilsvarende et studiear og et mellomfagstillegg
pa et semester under cand.mag. ordningen. Samtidig omstrukturerte man forste avdeling av embetsek-
samen slik at det nye grunnfaget ble en del av graden. Det ble kortere mellom eksamene og studentene
fikk en lengre innfgring i gkonomisk teori for de matte leere seg matematikk og statistikk. Omstruk-
tureringen pa starten av attitallet forte til at sgkertallene igjen steg og ikke minst ble det en langt
storre rekruttering av kvinnelige studenter. (hadde vaert minimal i de fgrste tidrene av sosialgkonomisk
embedseksamen).

“For de fleste sosialgkonomer ma den tyngste teoretiske utdannelsen unnagjgres i studieare-
ne, fordi denne krever sa sterk mobilisering. Kunnskaper om faktiske forhold er det lettere
a tilegne seg senere i livet.”

Sitat av Arne Qien, direkter i Statistisk Sentralbyra i Sosialgkonomen nr. 7, aug. 1983, 37.
arg.

Siste del av studiet ble i 1986 lagt om til et modulsystem med separate eksamener for hvert enkelt
emne i slutten av semesteret. Da ble det med andre ord tilbudt bade en femarig embedseksamen og et
lgp med grunnfag, mellomfag og hovedfag basert pa de samme modulene. Valgfriheten til studentene
ble dermed stgrre og det ble lettere & innpasse et utvekslingssemester. Kunnskapsreformen i 2003 forte
til at ogsa grunnfaget ble oppdelt i moduler, og at modulene ble mindre. Videre ble karaktersystemet
endret men ellers er oppbygningen pa utdanningen i stor grad bevart lik slik den ble strukturert i 1986,
et lgp med et femarig profesjonsstudie konsentrert rundt samfunnsgkonomi, og et annet bestaende av
bachelorgrad som kan pabygges med toarig mastergrad med stgrre kombinasjonsmuligheter med and-
re fag. Et nyere utviklingstrekk var imidlertid gkt internasjonalisering. . I 1998 ble det opprettet en
egen engelskspraklig mastergrad i miljg- og utviklingsgkonomi som gjorde at undervisningsspraket pa
masterniva gradvis ble skiftet til engelsk. Standariseringen gjennom Kunnskapsreformen apnet for gkt
synlighet bade nasjonalt og internasjonalt, og dermed gkte sgkertall til utdanningen

Det faglige innholdet har derimot forandret seg en hel del. Pensumlister fra noen tiar tilbake avdekker
at de inneholder mer institusjonelt og historisk stoff og utredninger i aktuelle emner og spgrsmal i norsk
gkonomi. Det var ogsa et stgrre obligatorisk pensum i statistikk. Inn pa pensum ble det stadig mer
gkonomisk teori. En annen inntreden er det massive innrykket av amerikanske leerebgker pa pensum.
Pa 70-tallet var de fleste bgker pa pensum i Oslo produsert av staben selv: seerlig Frisch, Haavelmo og
Leif Johansen.

Institutt for samfunnsgkonomi ved NTNU regner den offisielle starten for 14. mars 1974, nar Institutt
for sosialgkonomi avd. Lade ble vedtatt etablert ved Norges Tekniske Hggskole og fikk to arsverk.
Avdelingen skulle drive samfunnsgkonomiundervisning for laererhggskolen og utdanninger i samfunns-
kunnskap, historie, sosialt arbeid og sosialantropologi. Fullt mellomfag i sosialgkonomi ble vedtatt i
1981 av hgyskolestyret, og i 1984 havnet avdelingen i en egen enhet, Seksjon for gkonomi opprettet
nar laererhpgsolen byttet navn til Den allmennvitenskaplige hggskole (AVH). I 1990 ble Institutt for
sosialgkonomi ved AVH formelt etablert samtidig som hovedfag i sosialgkonomi ble opprettet.
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3.3 Litteraturgjennomgang - tidligere kartlegging av og forsk-
ning pa gkonomiutdanningene

A kartlegge skonomiutdannelsen er ingen ny idé. Utdanningen har blitt forsket pa og vitenskaplig
debattert siden etableringen av feltet. Slik som den moderne gkonomiutdannelsen hadde litt utspring
i USA mellom verdenskrigene (ref. avsnitt i kapittel 27), s& ogsd naturlig forskningen pa gkonomiut-
dannelsen sin start her. Mot slutten av andre verdenskrig, naermere bestemt 1944, opprettet American
Economic Association en egen komité for gkonomiutdanning med formal om & vurdere “the contents
of the elementary course in economics and other courses for the war and post-war period(..)”Taylor
(1950) og sé snart krigen var ferdig igangsatte de jevnlige rundbordsmeter og konferanser med formal
om & debattere etterkrigstidens utdanning innen disiplinen i USA. Den tidligste evalueringen av laere-
planene i moderne gkonomiutdanning ble sammenfattet av komiteen og publisert i 1950 i American
Economic ReviewSiegfried and Wilkinson (1982). Den utgjorde en systematisk vurdering av innhold
og pensum pa lavere grads gkonomiutdanning. I rapportens innledende kapittel legger forfatterne stor
vekt pa at utdanningen er blitt for spesialisert og at den bgr ta et mer holistisk perspektiv og finne
tilbake til sine rgtter i allmenn universitetsutdannelse og “de frie kunstner”?. Rapport-forfatterne tar
i det hele tatt et sterkt oppgjer med det de mener er blitt en for smal og teknisk utdanning Taylor
(1950). En kritikk som er tilsynelatende veldig lik den som har kommet i flere runder i senere tid, (og
seerlig det siste tidret i kjplvannet av siste finanskrise):

“From the standpoint of professional economists, and from that of students who intend to
enter the profession, the case for a broad education - especially at undergraduate level - is
compelling. J. S. Mill and Marshall have written the classic statements of the case, and were
themselves striking examples of their thesis. Most of the greatest contributions to our field
have been made by men who were learned in philosophy or history or mathematics, as well
as in economics. In its problems, its materials and its methods, economics seem to have less
‘self-containment’ than applies to some other fields of study. This creates a special need for
breadth in the case of professional economists, in addition to the general need for it by all
educated people.” Taylor (1950)s.27 i kapittelet “On Teaching Undergraduate Economics”.

I sin metastudie av forskning pa gkonomiutdanningen daterer derimot Allgood, Siegfried og Walstad
(2015) den forste gjennomgangen av undervisning i gkonomi til en publisering av gkonom Rendigs Fels,
som i 1969 talte for at man matte til verks med kvantitative metoder, og til dels gkonomisk teori, for
& evaluere utdanningskvaliteten innen disiplinen. Fels var ved publisering sekretaer for tidligere nevnte
American Economics Association (AEA), og samme ar var han med pa & stifte det forste vitenskaplige
tidsskriftet for gkonomisk utdanning, “Journal of Economic Education”(JEE), underliggende “Journal
of Economic Literature” (JEL), og etablerte ytterligere “economics education”, i motsetning til “econo-
mic education”, som den korrekte terminologien for fagdisiplinen som var pa full fart frem i en stadig
mer yrkesrettet retningBecker and Becker (2011). I 1970 utviklet gkonomene George Stigler, Paul Sa-
muelson og G. L. Bach, en standarisert test, Test of Understanding of College Economics (TUCE),
med hensikt & kunne male og kvantifisere studentenes forstaelse av av gkonomisk teori pa tvers av
utdanningsintitusjonene i landet (Allgood et al., 2015).

Mot slutten av 70-tallet hadde man blant annet ved bruk av TUCE og andre standariserte tester
opparbeidet sapass substansiell datamengde og litteratur om gkonomiutdanning at den fgrste opp-
summeringsartikkelen over forskning pa gkonomiutdanning basert pa gkonomisk teori og kvantitativ
gkonometri ble publisert av tidligere nevnte Rendig Fels og John J. Siegfried Allgood et al. (2015). I
motsetning til Taylors rapport om utdanningen fra 1950, som tok sterke standpunkt mot den teoretiske
og tekniske ensrettingen, er det ingen kritisk diskusjon vedrgrende det faglige innhold i oppsumme-
ringen. Taylor og andres kritikk blir avfeid som anekdotisk og uten empirisk evidens, og forfatterne
velger & utelukke det de kaller kritikk fra ’radical economists’ mot ’orthodox economics’ fokusert pa

3Liberal arts
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introduksjonen av andre perspektiv. I artikkelen fremheves kort det overordnede méalet med gkonomi-
utdanningen & veere pa linje forskningen til David Hartman som mener méalet med utdanningen er a
utvikle: “skill in micro theory, macro theory and the use of each to answer real world questions”(in
Allgood et al., 2015; Hartman, 1978, s. 87). Hovedfokuset i Fels og Siegfrieds oppsummering var kort
fortalt & benytte kvanitative metoder basert pa gkonomisk teori, testresultater og spgrreundersgkelser
for & undersgke faktorer som kan ha effekt pa kvaliteten pa undervisningen. De vurderte ved bruk av
en “produksjonsfunksjon” fgrst og fremst forskning om kvaliteten pa testene og instrumentene benyttet
for & male studenters leeringsutbytte, laeringsmiljget ved intitusjonene og bruken av ny undervisnings-
pedagogikk og leringsteknologi Siegfried and Fels (1979).

I 1982 publiserte Siegfried og Wilkinson en oppfalgende artikkel til pensumutredningen i 1950, ba-
sert pa en spgrreundersgkelse utsendt til alle undervisningsinstitusjonene som underviste i lavere grads
gkonomi. De presenterte i all hovedsak statistiske data over nummeriske stgrrelser som antall studie-
tilbud, fagtilbud, valgfag, antall studenter, kjgnnsfordeling, forutgaende kunnskapskrav, studentene og
leererenes tidsbruk med mer. De peker pa at utviklingen ironisk nok har gatt i motsatt retning av en
del av konklusjonene i 1950, og at studiet heller har blitt mer spesialisert enn allmenndannende og
sier dette kan ha fordeler: “First,(..) broadening the options available to consumers increases welfare.
Second, if the purpose of an economics major is to train students in logical thinking, one could use
a variety of applications of economic theory for such training”. I konklusjonen sammenfatter de at de
registrerer en bred konsensus blant de omlag 900 undersgkte leeringsintitusjonene hva gjelder studi-
ets oppbygning og leringskrav Siegfried and Wilkinson (1982). Pa 80 og 90-tallet dreide det genrelle
fokuset innen forskning pa gkonomiutdanningen & lage bedre dataanalyser og utvikle mer treffende
gkonometriske metoder. Den andre amerikanske oppsumeringsstudien innen feltet, fra Journal of Eco-
nomic Literature, ble publisert av William E. Becker i 1997. Den presenterte i hovedssak en evaluering
av undervisningsmetoder som kunne gke “educational output”’Becker (1997).

Fra 80-tallet frem til i dag har det blitt publisert en omfattende mengde forskningsartikler om
gkonomiutdanning innen akademia. I dag eksisterer det et mangfold av institusjoner og vitenskapli-
ge tidsskrift med det formal & publisere forskning om gkonomiutdanning, mens det i tillegg har blitt
publisert et vell av artikler om utdanningen i generelle gkonomitidsskrift Allgood et al. (2015). Fagfelle-
vurderte vitenskaplige tidsskrift kun dedikert til tema gkonomiutdanning, inkluderer tidligere nevnte,
Journal of Economic Education (JEE, 1969-) samt Journal of Economics and Economic Education
Research (JEEER, 2000-), International Review of Economics Education (IREE, 2003-) og Austral-
asian Journal of Economics Education (AJEE, 2004-). “Economics education” er definert som et eget
forskningsfelt under gkonomi som, ifglge William Becker, fokuserer pé to hovedtema: 1) den néveaerende
tilstanden og innsatsen for a forbedre, laereplanene, laeringsmaterialet og de pedagogiske teknikkene
som brukes til & undervise gkonomi pé alle utdanningsnivéier; og 2) forskning pa: effektiviteten av
alternative instruksjonsteknikker, nivaet pa forstaelsen av gkonomisk teori mellom ulike grupper og
faktorer som pavirker nivaet av gkonomisk kompetanse (Becker, 2001). Hovedfokuset har lenge veert,
og er fortsatt, forskning basert pa gkonometri-teoretisk grunnlag som tar for seg spgrsmal som stu-
denters valg og evalueringer, klasseromseksperimenter, fremtidige inntektsutsikter og kostnad og nytte
analyser av & benytte alternative pedagogiske metoder Tieleman et al. (2018); Allgood et al. (2015).

Med unntak av den sveert kritiske rapporten til Taylor i 1950 har fokusomradet til forskningen pa
og evalueringen av gkonomiutdanninger siden Fels for det meste bestatt av hvordan gkonomiundervis-
ningen kan viderutvikles for & stimulere og optimere studentprestasjonene innenfor radende fastlagte
teoriretning og pensum. Noe vitenskaplig publisering har likevel veert viet debatt og evalueringer av
faginnhold og radende pensum, men stgrstedelen av denne debatten har figurert i heterodokse vi-
tenskaplige tidsskrift, og ikke innen mainstream ettersom dette ofte har vaert kritikk av dominansen
til ortodoks gkonomi har handlet om den vitenskaplige ensrettingen og diskusjon rundt hvorvidt det
burde apnes for alternative tilnzrminger og heterodokse skoleretninger. Man finner likevel bidrag i
de etablerte ortodokse tidsskriftene som demonstrerer at det har eksistert kritiske segmenter innen
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disiplinen (se bl.a. Moseley et al. 1991; Bartlett and Feiner 1992; Barone 1991 m.fl.).

Det er tydelig at debatten om hva en utdannet gkonom er - og burde veere, eller leere - har fatt klart
mer oppmerksomhet de siste arene (KILDE). I 2010 organiserte Institute for New Economic Thinking
(INET) opprettelsen av en egen komitee for pkonomi pensum, “Economics Curriculum Committee”, le-
det av Robert Skidelsky i Storbritannia og Perry Mehrling i statene. Komiteens mandat var a: (1) iden-
tifisere svakhetene i dagens laereplaner i USA og Storbritannia; (2) beskrive grunnleggende prinsipper
for laereplansreform; (3) og utarbeide konkrete tiltak for & gjennomfgre denne reformen. I Storbritannia
undersgkte komiteen struktur og innhold i de tolv gverst rangerte bachelorprogrammene, og i statene
ble utdanningen ved seks nasjonalt ledende gkonomiinstitutter gjennomgatt. Konklusjonene til komi-
teen 1 USA var at studieprogrammene var dominert av ortodoks gkonomi og matematikk, ofte benyttet
samme tekstbgker og at de ikke prioriterte tverrfaglighet eller historisk perspektiv(15)(Nelson, 2010).
I Storbritannia konkluderte komiteen med at alle studieprogrammene delte en rekke karakteristikker:

“They share a course structure with compulsory micro, macro and quantitative courses
in the first two years, and a third year based almost entirely on options; they emphasise
the mathematics on the micro side and the policy on the macro side; and they are almost
entirely devoid of compulsory qualitative elements.”(21) (Wigstrom, 2016, s. 8)

The Post-Crash Economics Society (PCES) i Storbritannia kan muligens vies en god del av aeren for
4 ha initiert en rekke studentinitiativ for & kartlegge gkonomistudiene da de publiserte sin rapport
om undervisningstilbudet ved universitetet i Manchester i 2014. Rapporten hadde forord av davae-
rende sentralbanksjef i England (Bank of England), Andy Haldane, som stilte seg bak rapportens
konklusjoner om at den ensidige og lite selv-kritiske formen pa utdanningen brgt med universitetets
egne retningslinjer for lavere grads utdanning (19)PCES (2014). Samtidig med arbeidet i Manchester
startet andre studentorganisasjoner i Storbritannia egne undersgkelser ved sine laeresteder. Blant an-
net utarbeidet The Cambridge Society for Economic Pluralism (CSEP) en rapport med resultater fra
en spgrreundersgkelse hvor de fant at studentene gnsket mer virkelighetsnare tilnaerminger, et mer
tverrfaglig studietilbud og stgrre fokus pa arbeidsferdigheter, denne gangen med forord fra gkonom
Lord Adair Turner (11)(CSEP, 2014). I Frankrike samme ar utfgrte medlemmer av studentforeningen
PEPS-Economie en undersgkelse av franske bachelor leereplaner ved a kartlegge emnetitler i gkonomi
ved 54 franske universiteter(2)Association (2014). Rapporten konkluderte med at studieprogrammene
lider under sterkt dominans av nyklassisk gkonomisk teori og sdgar mangel pa teoretisk pluralisme, og
at utdanningen ikke utstyrer gkonomer med kritisk forstaelse for globale samtiddspgrsmal:

“Based on our own experience as students, and then supported by our survey, we argue
that our economics education does not train economists to understand global contempora-
ry issues, nor does it contribute to the acquisition of basic skills and knowledge needed to
inform citizens. The near absence of reflexive approaches, the quasi-domination of quantita-
tive methods and standard microeconomics and macroeconomics combined with the lack of
theoretical, methodological and disciplinary pluralism has made us intellectually frustrated
and professionally helpless.” (2)Association (2014, s. 393)

Samme ar publiserte det franske departementet for utdanning en rapport som pekte pa at gkonomikan-
didatene i liten grad var forberedt til sine fremtidige roller i samfunnet. De argumenterte at en laereplan-
reform burde gjennomfgres for a sikre at studentene blir utstyrt med en tverrfaglig tilneerming til gko-
nomi og at utdanningen sikrer fokus pa, og anerkjennelse av, den virkelige gkonomien i verden Tieleman
et al. (2018).

Metoden til PEPS i Frankrike ble videre benyttet av tyske studentorganisasjoner, som i 2016
publiserte en rapport om sine bachelorprogram over samme lest (10)Fauser and Kaskel (2016). Ogsa
ISIPE, the International Student Initiative for Pluralism in Economics, benyttet seg av metoden da
de konstruerte en sammenlignende studie som ble presentert pa ISEPEs fgrste konferanse i 2016.
ISIPE analyserte 347 bachelorprogrammer i gkonomi fra Frankrike, Chile, Israel, Brasil, Portugal,



KAPITTEL 3. TEORETISK FUNDAMENT FOR ANALYSEN 29

Spania, Danmark, Mexico, Tyrkia, Argentina, Italia, Tyskland and Uruguay, og demonstrerte jamfgr
at leereplaner globalt er sveert like i oppbygning og innhold med hovedvekt pa nyklassisk matematikk
mikrogkonomi og makroggkonomi. De fremholdt at dette betyr at studentene fgrst og fremst leerer
verktgy som ikke gir forstaelse for gkonomiske problemer som belyses daglig i den offentlige debatten
Jatteau (2016). Begge rapportene landet pa at gkonomiutdanningen ikke gir grunnlag for kritisk tenking
ettersom bade refleksive emner som gkonomisk idehistorie og gkonomisk etikk, samt tverrfaglige emner
og gkonomisk historie, er jevnt over marginalisert eller utelatt fra kjernepensum (Fauser and Kaskel,
2016; Jatteau, 2016).

I Storbritannia gjennomfgrte bygget Earle et al. (2016)péa arbeidet som hadde startet med PCES, og
utfgrte en gjennomgang og analyse av 174 bacheloremner ved syv britiske universiteter. De benyttet
eksamensoppgaver og emnebeskrivelser til & undersgke hva gkonomistudentene larer og vurderes pa.
De fant at en stor overvekt av eksamensoppgavene var basert pa a teste studentene i & operere gko-
nomisk modellering pa bekostning av a innbefatte seg med virkelige gkonomiske problemer. Som de
tidligere kartleggingene konkluderte denne undersgkelsen med at nyklassisk teori har full dominans ved
leerestedene, og forfatterne hevdet at det ensidige fokuset pa en teoriretning uten & leere studentene
& vaere kritisk til denne bar preg av indoktrinering (14) (Earle et al., 2016). En nederlandsk studie
publisert i 2016 av Hollanders og Onderstal (2016) vurderte variasjonen i tilbudet av gkonomiutdan-
ning ved & undersgke studiepoeng, ECTS, dedikert til ulike undertemaer innenfor studieprogrammer
ved ni ulike lzeresteder. Med gkonomisk begrepsbruk konkluderte forfatterne med at det eksisterer
en markedssvikt i tilbudet av gkonomiutdanning ettersom det er stor mangel pa produktdifferensie-
ring mellom universitetene. Videre sluttet de at utdanningene virker 4 mangle oppmerksomhet for
relaterte disipliner som sosiologi, forvaltningsstudier og filosofi og derfor ikke stimulerte studenter
til & utvikle et bredt syn pa det pkonomiske systemet (Tieleman et al., 2018; Onderstal et al., 2016).

Studenter ved Durham universitet fortsatte bglgen av undersgkelser ved britiske leeresteder og pub-
liserte sin rapport varen 2018 basert pa metodene benyttet av Earle et al. (2016), i tro tradisjon med
forord av enda nestor innen gkonomi, Lord Robert Skidelsky. Rapporten innholdt en evaluering av
fagtilbudet ved laerestedet med vurdering av programmer, emnebeskrivelser, kursarbeid og eksamens-
oppgaver Sargent et al. (2018). I april i ar (2018) publiserte medlemmer av Rethinking Economics i
Nederland en utfgrlig rapport over de 325 tilbudte bacheloremnene ved de ni bachelorprogrammene i
gkonomi landetTieleman et al. (2018). Kritiske Politter i Danmark utfgrte i lgpet av varen en under-
spkelse av de danske bachelorprogrammene i gkonomi som metodisk bygger pa bade den ngysomme
gjennomgangen av eksamensoppgaver til arbeidet utfgrt av Earle et al. (2016) og vurderingen av laere-
plan og innhold i arbeidet til Tieleman et al. (2018). Rapporten fra Danmark ventes publisert varen
2019.

I norsk sammenheng er det verdt & nevne evalueringen av samfunnsgkonomiutdanningen utfert av
Nasjonalt organ for kvalitet i utdanninga (NOKUT). I 2018 publiserte de Educational quality in eco-
nomics in Norway, som var del av et pilotprosjekt for a lage en model for & evaluere sentrale aspekter
ved undervisningskvalitet i hgyere utdanning i Norge. Malet med evalueringen var & gke kunnskap om
den naveaerende situsjonen i samfunnsfagene og kunne gi tilbakemeldinger til institusjonene pa feltet for
forbedring. De undersgkte utdanningene ved NMBU, NTNU, UiB, UiO og UiT, med hensyn til opp-
bygning av studiene, undervisning, evalueringsmetoder og laeringsutbytte. NOKUT konkluderte med
at studieprogrammene i Norge overordnet er av god kvalitet men at de er tradisjonelle i oppbygning og
innoverskuende. Evalueringen peker pa at det mangler strategiske planer for hvordan faget skal utvikles
og peker pa at dette bgr pa agendaen gitt den store faglige diskusjonen som har etterfulgt den globa-
le finanskrisen. Videre peker de pa at emner som atferdsgkonomi og alternativt pensum som Wendy
Carlins CORE prosjekt bgr vies mer oppmerksomhet. Panelet fremholder at gkonomistudiene fortsatt
ikke har innarbeidet alle prinsipper fra Bolgona-prosessen og anbefaler at det 5-arige profesjonsstudiet
avvikles. De mener at de fleste programmene har narmest utelukkende fokus pa samfunnsgkonomi og
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mener dette er en begrensning, sett opp mot Bologna-prinsippene som fremholder at bachelorgrader
bgr vere faglig brede. De peker pa at det virker mer som om studiene er en sammensatt pakke av
enkeltkurs enn & vaere et sammenhengende program, og at det var fa tegn til at personer med saerskilt
god undervisningskompetanse ble eksplisitt anerkjent. Sist men ikke minst, mente de at det er lite tegn
til sterk ledelse av undervisningsarbeidet og at dette nettopp kan veaere arsaken til at programmene
fortsetter & inneha en sapass tradisjonell struktur NOKUT (2018).

Det gar igjen en rekke sammenfallende faktorer i de nyere kartleggingene av gkonomiutdanningene,
men det er pafallende hvordan de likner pa konklusjonene som ble dratt i gjennomgangen til Taylor pa
50-tallet. NOKUTs milde konkludering summerer godt opp de sterkere konklusjonene fra studentene.
Studiet i samfunnsgkonomi er verken tilstrekkelig fremoverskuende eller bakoverskuende. Det mangler
ambisjoner for & endre studiet med utviklingen i nyere forskning og omveltningene i verden, og det
mangler breddekunnskap som historie, vitenskapsteori og tverrfaglig samarbeid med andre relevante
fagomrader. Kvalitet i undervisning ser ikke ut til & bli tilstrekkelig prioritert.

3.4 Kritisk tenkning i lys av pluralisme

“Whereas economics is much like a tree, other social sciences seem more akin to a hedge,
with separate and largely independent rooted subfields, each with their own content and
methodology” (Allgood et al., 2015, p.289)

Just as there is no best way of listening to listen to a Tchaikovsky symphony, or to write a
book, or to raise a child, there is no best way to investigate social reality (Caldwell, 2010)

Vi hevder ikke & ha noe endelig svar, men vi er helt sikre pa at gkonomistudenter vil tjene
pa & fa kjennskap til forskjellige perspektiver og ideer. Pluralisme vil ikke bare bidra til &
gjore undervisning og forskning mer fruktbar og revitalisere fagfeltet; pluralisme tar sikte
pa igjen a underlegge gkonomifaget samfunnets tjeneste. Tre former for pluralisme bgr sta
i kjernen av lareplanen: teoretisk pluralisme, metodologisk pluralisme og tverrfaglighet.
(ISIPE, 2014)

@nsket om en reform i gkonomifaget handler i bunn og grunn om & forlate fagets teoretiske og metodis-
ke ensrettede praksis og innfgre pluralistiske tilnserminger pa leereplanene (Eliassen, 2016). Begrepet
pluralisme har tradisjonelt benyttet innen statsvitenskap som en beskrivelse av et samfunn med bety-
delig grad av maktspredning, med andre ord kan vi si at vart liberale demokrati er pluralistisk i denne
forstaelsen (KILDE, SNL). Begrepet brukes derimot ogsé i filosofien som et metafysisk syn som leg-
ger til grunn og anerkjenner at virkeligheten bestar av flere grunnleggende og selvstendige prinsipper
(KILDE, SNL).

Selv om vitenskaplig pluralisme lenge har veert et tilbakevendene tema i samfunnsvitenskap og
humaniora, er det de siste tiarene at debatten har blitt sarlig fremtredende innen samfunnsgkonomi
(Eliassen, 2016). Ulike krav om pluralisme i gkonomifaget tok til pa starten av attitallet nar de forste
akademiske gkonomene begynte & skrive om det de opplevde som en stadig sterkere metodologiske
og epistemologiske monisme i etterkrigens gkonomidisiplin (se bl.a. McCloskey 1983 og Negru 1992)
(Sent, 2003; Garnett Jr and Reardon, 2012). I 1992 underskrev 44 ledende gkonomer, herunder Paul
Samuelson og Jan Tinbergen, et opprop for et mer pluralistisk gkonomifag, «Plea for a pluralistic and
rigorous economicsy, i en betalt annonse i prestisjetidskriftet American Economic Review (Sent, 2003;
Garnett Jr and Reardon, 2012):

We the undersigned are concerned with the threat to economic science posed by intellectual
monopoly. Economists today enforce a monopoly of method or core assumptions, often de-
fended on no better ground than it constitutes the “mainstream.” Economists will advocate
free competition, but will not practice it in the maretplace of ideas.
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‘Consequently, we call for a new spirit of pluralism in economics, involving critical conversa-
tion and tolerant communication between different approaches. Such pluralism should not
undermine the standards of rigor; an economics that requires itself to face all the arguments
will be a more, not a less, rigorous science.

‘We believe that the new pluralism should be reflected in the character of scientific debate,
in the range of contributions in its journals, and in the training and hiring of economists.
(KILDE/fotnote kjgpt annonse)

De som taler for pluralisme i gkonomifaget gjgr dette fordi de mener «mainstreamy i disiplinen i dag
later til & forfekte at gkonomifaget er en samlet disiplin med overordnet vitenskaplig konsensus(2014).
I dag preges undervisningen globalt av sakalt epistemologisk monisme, og den store majoriteten av
studenter blir undervist som om det bare eksisterer en teoriretning innen samfunnsgkonomi. Men gko-
nomifaget er langt bredere enn det de fleste studenter, og mange akademikere, er klar over. De fleste
gjennomgar hele studielgpet i samfunnsgkonomi uten & bli introdusert for andre perspektiver en ra-
dende gkonomisk teori, som tidligere nevnt idag er naermest komplett sammenfallende med nyklassisk
gkonomisk teori (Earle et al., 2016; Tieleman et al., 2018, m. fl.).

I virkeligheten eksisterer det et mangfold av forskjellige skoleretninger, hvorav mange har solid aka-
demisk oppslutning, stor forskningsaktivitet og egne fagfellevurderte tidsskrifter. I figur 3.2, opprinnelig
utarbeidet av Cambridge gkonomen Ha-Joon Chang (2014), presenteres ni av de mest fremtredende
alternative skoleretningene idag. Disse skoleretningene blir alle kalt heterodokse skoleretning i kontrast
til ortodoks skoleretning som en hva vi referer til som radende eller mainstream retning. Heterodoks
gkonomi fungerer altsd som en paraplybenevnelse for alle skoleretningene som ikke hgrer under ny-
klassisk gkonomi. Grensene mellom skoleretningene er ikke alltid soleklare, men Chang argumenterer
for at det viktigste er a legge vekt pa at det finnes et mangfold av gyldige mater & konseptualisere,
teoretisere om og forstd gkonomien pé (Chang, 2014). Mange av disse retningene representerer fun-
damentalt annerledes mater a tenke pa gkonomien i forhold til den nyklassiske retningen. Som figur
3.2 viser, har de teoretiske perpektivene ulike forutsetninger om individers atferd, institusjoners rolle
og interaksjonene dem i mellom. I tillegg fremhever de forskjellige pkonomiske fenomener, og hoved-
prioriteringene representerer base i ulike grunnleggende verdisyn. For & analysere gkonomien benyttes
forskjellige verktgy og vitenskaplige metoder som gjgr at de lander pa forskjellige svar vedrgrende gko-
nomiske problemstillinger (Earle et al., 2016).

Chang fremholder at ingen av de teoretiske retningene kan hevde vitenskaplig overlegenhet over de
andre eller monopol pa sannheten, nettopp fordi de er teorier. Alle teoretiske tilngerminger innebaerer
grad av forenkling og abstraksjon fra virkeligheten og kan vil dermed ikke fange opp alle deler av
den komplekse virkeligheten. Hver teoretisk tilneerming har derimot spesifikke styrker og svakheter
avhengig av hva de belyser og hva de ignorerer. (Chang, 2014). Hele grunnstammen til pluralisme er
nettopp & anerkjennelse av gyldigheten til mangfoldige tilnszerminger uten a reservere plass til enkelte
spesifikke perspektiver (Eliassen, 2016).
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Figur 3.2: Heterodokse skoleretninger innen gkonomi, hentet fra Chang (2014, s.166-169)
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Eliassen (2016) argumenterer for at oppfordingene til pluralisme i vitenskap overordnet beskriver
et gnske om et vitenskaplig felleskap hvor medlemmene anerkjenner gyldigheten av forskjellige perpek-
tiver og ser det som sin plikt & opprettholde arenaer for & dele og spre de mangfoldige perspektivene
og kritisk debattere dem pa likefot. Det som derimot fremstar som mindre handgripelige er hvordan
man skal skape de institusjonelle rammene for at en rekke teoretiske perspektiver forventes & veere
representert i diskursen, og hvordan man kan etablere vitenskaplige praksiser for a luke ut de perpek-
tiver som ikke anses & frembringe vitenskaplig kunnskap. Sent (2003) viser til at siden pluralisme i
seg selv er en refleksiv doktrine, altsd at det kan eksistere forskjellige typer pluralisme, oppstar det
problemer nar man skal benytte pluralisme som prinsipp for & organisere vitenskaplig praksis. De ulike
kravene om & operere med pluralistiske prisipp innen gkonomisk vitenskap har fremholdt pluralisme
pa ulike nivaer og mater. Mange av studentkravene har vaert basert i & apne for mer tverrfaglig tilnaer-
ming til studiesubjektet, mens akademikerne har lgftet behovet for & jobbe mot teoretisk pluralisme
(Sent, 2003). Vitenskapsteoretikere og gkonomiske filosofer snakker derimot om metodologisk plura-
lisme (Caldwell, 2010; Hands, 2001). (S& hva er det som egentlig menes med pluralisme i gkonomifaget?)
Okonomen Sheila Dow (Dow, 2007) fremholder at vi ma klare & skille mellom de ulike typene av
pluralisme hvis vi skal forstd hva innfgringen av pluralisme i gkonomisk vitenskaplig praksis egentlig
betyr. Hun argumenterer for at begrepet virker & ha flere fasetter og gi mening pa flere nivaer. Sent
argumenterer pa sin side at det ma ryddes opp i forvirrende begrep i debatten. Seerlig fremholder hun
en tendens til & sammenblande metodisk pluralisme med metodologisk pluralisme, hvorav fgrst nevn-
te kun handler om & utvide metodearsenalet til gkonomene mens det sistnevnte er et langt bredere
konsept (Sent, 2003). I fglge McLennan (1995, s. 57)er metodologisk pluralisme det mest fruktba-
re begrepet fordi det inkorperer « eksistensen av mangfoldige gyldige filosofier, paradigmer, teorier,
tilnserminger og verdiorienteringer, og at det hverken er mulig eller gnskelig & si noe om hvilke ret-
ninger som er mer objektive, sanne, vitenskaplige eller essensielle enn andrey. Dette gir videre mening
til fremveksten av metateori’ som defineres ved sin refleksive bevissthet om mangfold og forpliktelse
til teoretisk pluralisme og egalitarisme. Eliassen tolker oppropene for pluralisme i gkonomifaget kan
tolkes som krav i trdd med den brede forstaelsen av metodologisk pluralisme og at McLennans brede
benyttelse dermed fremstér som et nyttig samlingsbegrep for hva debatten omhandler (Eliassen, 2016).

Eliassens argumenterer for at det viktigste fremover er & gripe tak i de manglende institusjonelle
rammene for forbedring av gkonomifaget, og undersgke hvorvidt man kan opprette noen fungerende
standarder for & evaluere den vitenskaplige praksisen i samfunnsgkonomi (ibid.). Dow (2007) illusterer
utfordringene med & implementeree pluralisme opp mot situsjoner der det ma tas et valg om beste poli-
cy. Nar beslutningtagere som skal Igse reelle samfunnsproblem ma forholde seg til utvalg av radgivende
analyser basert pa forskjellige teoretiske utgangspunkt, som dermed skisserer ulike lgsningsforslag og
prediksjoner av utfall, ma forslagene dermed bli testet opp mot beslutningstakers kriterier for hva som
vil vaere beste policy. Da beslutningtakere ogsa uten pluralisme star ovenfor slike valg er ikke det et
problem i seg i selv. Problemet med pluralisme, argumenterer Dow, oppstar i det man ikke har til-
strekkelige verktgy for a rettferdiggjore hva som er beste teoretiske, eller metodologiske, utgangspunkt.

Earle et al. (2016)fremholder at det som er i forste rekke er viktigst for & forbedre gkonomiun-
dervisningen er at studentene tidlig i studiet blir presentert for diversiteten i samfunnsgkonomi. De
mener at ulike tilnzerminger og linser & betrakte verden gjennom med er essensielt for a fremme kritisk
tenkning og refleksjon om hvordan vi best kan organisere gkonomien var. Det fgrste steget mot en
pluralistisk gkonomiutdanning mener de dermed er a gjeninnfgre grundige kurs i vitenskapteori og
gkonomisk idéhistorie som dekker et mangfold av de mest aktuelle skoleretninger og viser til hvordan
og hvorfor retningene har utviklet seg parallelt. @konomifaget bgr ta utgangspunkt i studieobjektet,
den virkelige gkonomien, og sikre at den teoretiske undervisningen har som hensikt & sgrge for at
studentene for en best mulig forstaelse av hvordan gkonomien faktisk fungerer. For & finne de beste

4Vitenskaplige teorier om hvordan man kan studere teorier’ (Jesper Ryberg: metateori i Den Store Danske, Gyldendal.
Hentet 15. december 2018 fra http://denstoredanske.dk/index.php?sideld=124747)
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lgsningene for fremtiden er det essensielt at gkonomikandidatene kan stille teorier opp mot hverandre
og bli tvunget til & ressonnere rundt de ulike utfallene de enkelte tilnzermingene vil gi utslag i. Dette
vil ngdvendigvis innprente en bedre og dypere forstaelse for hvordan elementene som inkluderes og
prioriteres som avgjgrende faktorer i analysen, og elementene som ekskluderes, hviler pa subjektivt og
ideologisk fundament og far konsekvenser deretter (ibid).

Allgood et al. (2015)fremholder en bred konsensus blant amerikanske gkonomifakulteter om at det
overordnede malet for grunnutdanningen i gkonomi bade er og har vaert a trene studentene i a forsta
hvordan de skal “tenke som gkonomer” og ndr det er hensiktsmessig. Likevel viser de at forskningen pa
utdanningen i nevnte forum ikke har hatt saerlig fokus pa hvorvidt innhold og teori har veert formals-
tjenlig. Dette gar inn i debatten om hvorvidt det er riktig & fokusere s4 mye pa yrkesrettet, teknisk
gkonomiutdanning og rollen universitetene har i & skape en arena for allmenndannelse, eller allmenn-
utdannelse. Colander and McGoldrick (2009b) er blant de som har hevdet at universitetsutdanningen
i gkonomi heller burde handle om & laere studentene & “tenke som en allmennutdannet person som ogsa

kan gkonomi”®.

Overordnet er dermed kravet om pluralisme i samfunnsgkonomi konsistent med den fremtredende
debatten om dannelsesperspektiver i hgyere utdanning og det gkte fokuset pa at utdanning ma vaere
mer holistisk og sgke & forme opplyste globale samfunnsborgere med et tolerant og inkluderende ver-
densbilde. Garnett Jr and Reardon (2012)mener nytt hap er i emning med den signifikante gkningen
av bidragsytere i den akademiske litterturen om pluralisme og den tilsynelatende tiltakende konver-
gensen mellom forkjemperne for pluralisme. Videre mener de at det nye fokuset pa leeringutbytte mal
i kontrast til innholdbaserte standarder gir rom for optimisme. De oppfatter at tiden begynner & vise
seg moden for & reformere bachelorutdanningen «through the lens of liberal educations.

3.4.1 Dannelse, danning eller allmenndannelse

«Dannelse er ikke hva vi har lert, det er det som sitter igjen nar vi har glemt alt det vi
har lert» Ellen Key (1897) ©

Dannelse, eller danning, er et filosofisk, spraklig, kulturelt og historisk bredt begrep uten en allment
entydig definisjon Hjardemaal and Jordell (2011). Ikke desto mindre er det et serdeles aktuelt be-
grep og beskrevet som en av vare mest komplekse filosofiske fraser, mye pa grunn av sin historiske
tilknytning og kultuelle betingelser, men ogsd grunnet i vedvarende konseptuell relevans (Straume,
2013). Det eksisterer et rikt mylder av hva dannelse kan bety i var tid, men begrepet fremstar ofte
med sterke konnotasjoner til kulturelle og sosiale forhold som vekker assosiasjoner til forestillingen
om den dannede klasse (Ariansen, 2011). Opp gjennom alle tidepoker er det blitt tilfert ulike ideer til
dannelsedebatten, men begrepet kan ofte knyttes til forestillinger om demokrati (Antun, 2014; Hagtvet
and Ognjenovic, 2011).

Det er ikke spesielt merkverdig at det foreligger en forbindelse til borgerlige idealer ettersom det
norske ordet dannet eller dannelse har etymologiske rgtter i tiden da landet var underlagt Danmark.
Det & bli dannet refererte opprinnelig & bli fordansket, enten ved & ta hgyere utdannelse som pa den
tiden foregikk i Kgbenhavn og/eller ved & benytte samfunnselitens skrift og talesprak som var dansk
(KILDE). Svenske bildning har derimot sin spraklige opprinnelse i det tyske ordet Bildung, som ogsi
benyttes pa engelsk, et begrep formulert av nyhumanist Wilhelm von Humboldt for menneskets indre
dndelige vekst. Denne andelige indre vekstens «danningsinnhold [var imidlertid] hentet fra gresk og

5“Thinking like a liberally educated person who knows economics” Colander and McGoldrick (2009b)
6

«Bildning &r icke hvad vi lart, utan hvad vi hafva kvar, nir vi glomt allt hvad vi larty Ellen Key 1897
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romersk klassisk kultur og ble kritisert for & vaere andsaristokratisk og ekskluderende for det brede
lag av folkety (Hjardemaal and Jordell, 2011, s. 6). Tradisjonell dannelse pa norsk ble etterhvert sam-
menfallende med tyske Bildung og kom til & innebeere all borgerlig riktig sosialt riktig oppfarsel, og
klassiske dannelse basert i kunnskap erhvervet fra universitetene (KILDE). Kritikerne til det eksklu-
derende borgerlige dannelsesidealet delte imidlertid felles oppfatning av dannelse som en «harmonisk
utvikling av menneskelige evner og egenskapery, et syn som varte godt inn i det 20. drhundret (Hjarde-
maal and Jordell, 2011, s. 7). Men ved midten av 1900-tallet, i lys av verdenskriger, sosiale og politiske
omveltninger, ble fokus endret. Flere talte nd om at dannelse handlet om & ha styrke til & konstruktivt
takle usikkerhet, motsetninger og spenningsforhold. Enda lengre fra den tradisjonelle danningsteorien
bevegde man seg utover 70 og 80-tallet. Dannelsespedagogen Wolfgang Klafki’s kom med et betydelig
bidrag gjennom sin utvikling av en kritisk-konstruktiv teori som «[forsto] danning som evne og vilje til
& sette danningens innhold og betingelser inn i et samfunnskritisk og progressivt perpektivy (Hjarde-
maal and Jordell, 2011, s. 8).

Bade Ingerid Straume(2013) og Per Ariansen(2011) mener dannelse som begrep far bedre mening
dersom vi skisserer opp ulike typer av dannelse, men tilnzermer seg dette pa ulikt vis. Ariansen peker
forst pa ferdighetsdannelse som en form for danning som forlgses ved & «beherske et fags verktgy og
forme dets materiale med det» (2011, s. 40). Dette er en type handfast dannelse som i hgyere utdanning
kan referes til akademisk fagkunnskap. Likevel kan man pasta at en med fagkunnskap mangler dannelse
i form av det vi oppfatter som folkeskikk eller hgflighet. Dannelse kan slik forstas som sosialt intellekt,
evne til & tilpasse seg samfunnets kodeks for sosialt samkvem. En dannelseskodeks er essensielt for
et velfungerende samfunn og institusjoner og gir ofte utslag i eksplisitte profesjonsetiske regler som
blant annet arbeidsmiljgloven. Dannelse har ogsa blitt knyttet til atferd knyttet mer grunnleggende
til fglelser: Godt utviklet empati og evnen til & fole kjarlighet, er eksempler pa atferd som ikke kan
formuleres i regelverk og veiledninger, heller krever slik sosial atferd en form for skjgnn. Videre kan
man knytte godt skjegnn til ngdvendigheten av en vid kunnskapsbase for & sikre at man unngar ig-
noranse og intoleranse, og dette bringer begrepet inn pa opplysning og allmenndanning. En generell
kunnskapsbase former et ngdvendig fundament for & bli en opplyst og deltakende samfunnsborger, -
en begrepsforstaelse seerlig knyttet til var oppfatning av et liberalt demokrati (Ariansen, 2011).

I sin gjennomgang av det filosofihistoriske bakteppet til danning beskriver Straume dannelse i ulike
idétradisjoner gjennom ulike typer dannelsesidealer. Dannelse eksisterer i alle samfunn som kulturelt
betingede samfunnsideal basert i menneskets potensiale. A bli dannet er dermed & bli et subjekt for sitt
samfunns kultur, normer og verdier. Alternativt kan man tenke pa dannelsesteorier som et filosofisk
problem i seg selv, en type dannelse som kan betegnes som et refleksivt dannelsesideal. Et klassisk
eksempel her er hvordan det greske begrepet paideia refererte til den ideelle oppfostring og utdanning en
borger i polis, det greske bysamfunnet, kunne ha. Ogsa tyske Bildung handler om et slikt type refleksivt
dannelseideal. Dannelse handler i denne vendingen om hvilke normer og verdier vi setter hgyest, med
andre ord hva slags innhold som legges til grunn for dannelsen. Men i tillegg til innhold argumenterer
Straume for at dannelsesteori ogsa handler om en prosess over tre dimensjoner. Den sosiale dimensjonen
omhandler det relasjonelle, samhandlingen mellom individet og samfunnet ellers, en dimensjon som
blant annet inkluderer institusjonelle rammer som sprak, kultur og samfunnets organisering. Den
andre dimensjonen er bevegelsen som omhandler endring pa bakgrunn av nye erfaringer og brudd
med det vante. Bevegelsen fgrer til desorientering og deretter oppvakning, reorientering eller eventuelt
inderliggjoring av egen kultur. Den tredje dimensjonen dreier seg om subjektet som skal dannes, eller
formes. I tradisjonelle dannelsesteori skal individet, eller selvet, formes mot kulturens hgybarne idealer,
mens nyere teorier om danning fokuserer pa at subjektet skal utvikle evne til selvstendig og kritisk
refleksjon (Straume, 2013).

Liberal education, eller allmenndannelse, kan defineres som en utdanningfilosofi som kultiverer det
frie mennesket ved a gi individer breddekunnskap og overfgrbare ferdigheter, en sterk bevissthet rundt
grunnleggende verdier og etikk, og oppfordring til samfunnsengasjement. Det er ogsa en form for peda-
gogisk metode som er ment & utfordre studentene intellektuelt i mgter med viktige samfunnsproblemer
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(AACU, uaa). I sin antologi om dannelse sgker Hagtvet og Ognjenovic (2011) svar pa hvordan den
akademiske dannelsen, eller allmenndannelsen, star seg i dagens globaliserte utdanningsmiljg.
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Kapittel 4

Metode og data

4.1 Datainnhenting, kilder

Analysen har medfgrt en ekstensiv innhenting av informasjon fra forskjellige kilder for & bli fullfgrt.
Leereplan og pensumutredning er blitt utfgrt ved analyse av alle de obligatoriske emnene ved de fem
studieprogrammene i samfunnsgkonomi som tilbys i Norge pa bachelorniva, totalt 56 kurs med poeng-
krediteringer mellom 5 og 15 ECTS. I systemet for hgyere utdanning i Norge eksisterer det i dag ti
utdanningsinstitusjoner som er akkrediterte universiteter. Fglgende fem av disse tilbyr hva man kan
betrakte som en grunnutdanning i samfunnsgkonomi, nemlig en tre-arig bachelor i samfunnsgkonomi:
Universitetet i Oslo (UiO), Universitetet i Bergen (UiB), Norges teknisk-naturvitenskaplige universi-
tet (NTNU), UiT Norges arktiske universitet (UiT) og Norges miljg-og biovitenskaplige universitet
(NMBU). Analysen benytter to hovedkilder for datainnsamling: 1) program- og emnebeskrivelser 2)
eksamensoppgaver og veiledninger. Jeg har fortrinnsvis basert analysen min pa tall og informasjon fra
studiear 2017/2018 ettersom dette gir rom for & studere vurderingsformen som ble tatt i bruk. Dersom
et emne ble tilbudt bade hgsten 2017 og varen 2018 har kan informasjonen fra semesteret faget er plas-
sert i studiets oppbygning og anbefalte studieplan blitt vurdert Eksamenene og sensorveiledningene er
utelukkende fra studiear 2017,/2018.

Sgker- og opptakstall Det er benyttet offentlig tilgjengelig data fra database for hgyere utdanning
(DSH) og samordna opptak (SO) for & stadfeste sgker- og opptakstall. Jeg har deretter valgt & basere
analysen pa antall studenter tilsvarende planlagte studieplasser pa gkonomiutdanningene til de fem
tre-arige programmene i ar 2017 slik det er registert hos SO, da jeg forventer at sgkertallene tilsier
at disse blir fylt. Dette er en forenkling da man kan anta at det alltid vaere noen som ikke mgter til
studiestart. Videre er disse tallene da kun veiledende studenttall for emnene som tilbys i andre og
tredje studie ar.

Fagkomposisjon, emnebeskrivelser og pensum I vurderingen av fagkomposisjon og beskrivelse
av emnene har jeg benyttet bade de overordnede programbeskrivelsene og samtlige emnebeskrivelsene
for alle obligatoriske fag slik de foreligger offentlig tilgjengelig pa de ulike utdanningsinstitusjonenes
nettsider. Det er lagt vekt pa & benytte emnebeskrivelser og eksamener for samme semester. Pa de fleste
av universitetenes nettsider kan man sgke seg tilbake til gjeldende semester, altsa enten hgsten 2017 eller
varen 2018. Dersom emnesidene ikke viser fagbeskrivelse for tidligere ar (2017) har jeg forespurt de ulike
instutisjonene om navaerende beskrivelse er gyldig for fjoraret. Informasjon om studieprogrammet og
emnene ved NMBU er blitt supplert ved innvilget tilgang til programmets emner pa leeringsplattformen
Canvas. Vedrgrende vurderingen av henvist pensum har dette bade veert & finne pa nettet i henviste

litteraturlister tilhgrende emnene og blitt forepurt fra de gjeldende institusjonene!.

T ett tilfelle, ved UiT, ble pensumlister innhentet fra Akademia, da de ikke hadde oversikt tilgjengelig.
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Vurderingsformer, eksamensoppgaver og sensorveiledninger I utredning av vurderingsforme-
ne har jeg undersgkt hvilken type vurderingsform det er benyttet, og hvorvidt obligatoriske oppgaver
skal godkjennes for man kan ga opp til eksamen, pa de offentlige emnesidene. Dersom faget har flere
vurderingsformer, eller deler, har det som oftest vaert gjengitt her, sammen med vekting som ligger
til grunn for vurderingsresultatet av de ulike delene. De undersgkte fagene vurderer studentene pa
varierte mater, men det er antatt at skriftlige eksamener utgjgr den stgrste andelen av vurderingene.
I den videre klassifiseringen av vurderingens form og innhold er det kun tatt med skriftlige eksamener
for & kunne vurdere innholdet av disse i henhold til selekterte kategoriseringer. De skriftlige eksame-
ne har enten veert & finne pa de offentlig tilgjengelig pa institusjonenes nettsider eller blitt innhentet
ved direkte forespgrsel til institusjonene. UiO har offentlig tilgjengelige nettarkiv over tidligere eksa-
mensoppgaver. NMBU innvilget tilgang til arkivet pa leeringsplattformen Canvas. Bade for NMBU og
UiO var det imidlertid hull i informasjonen som ble tettet ved direkte forespgrsel til emneansvarlige
i kursene. For UiT, NTNU og UiB ble eksamensoppgaver utelukkende innhentet ved forespgrsel til
studieveileder eller studieleder. Jeg har da bedt om henholdsvis ordineer eksamen slik de ble gitt i
studiear 2017/2018, og tilhgrende sensorveiledninger.

Utfordringer ved datainnhenting Ingen laeresteder motsatte seg a utlevere eksamensoppgaver,
og i de fleste tilfeller ble disse utlevert samlet fra studieleder eller veileder, men noen hadde ikke
tilgjengelige sensorveiledninger for alle fag tilgjengelige som medfgrte at mye tid gikk med til videre
underspkelser hos de mange fagansvarlige for emnene. Det var videre noen utfordringer med & finne
frem til hvem som satt pa hvilken informasjon grunnet permisjoner og liknende.

Svakheter ved datainnhentingen Ved noen fag kunne det velges mellom seminar- og eksamens-
variant (selvstudium). Dette gjelder examen philosophicum ved UiO og UiB. For & kunne vurdere
eksamen i disse fagene har jeg konsekvent valgt varianten med skoleeksamen. Videre kan det diskute-
res hvorvidt et bestemt studiear gir et riktig bilde av det studentene ellers mgter over tre etterfglgende
studiear. Pa denne maten vil ikke bilde bli helt riktig ovenfor studentene som gjennomgar studielgpet,
men er ngdvendig a foreta noen forenklinger for & kunne gjennomfgre analysen.

4.2 Metode, seleksjon og forenklinger

Metoden har som hensikt a gi gkt forstaelse for hva slags kunnskap og ferdigheter gkonomiutdanningen
legger til grunn, og krever fra studentene, for at de skal oppna uteksaminering og blir kvalifiserte
gkonomer. Som ved all annet forskning er det benyttet subjektive vurderinger ved seleksjonen av hva
som males og hvordan malingene er kategorisert. Det er et mal & fremvise stgrst mulig transparens
og apenhet rundt vurderingene og forutsetningene lagt til grunn, tydelig demonstrere hvorfor de er
rimelige og meningsfulle, samt peke ut svakhetene og begrensningene til de ulike delene av analysen.

4.2.1 Metode for vurdering av fagkomposisjon, emnebeskrivelser og pen-
sum

I vurderingen av emnebeskrivelsene er det undersgkt beskrivelser for alle de 55 emnene eller modulene
som er del av analysen (figur 4.1). Disse utgjor alle de obligatoriske fagene i de norske generelle bachel-
orprogrammene for samfunnsgkonomi. Analysen av emnebeskrivelsen bygger i stor grad pa arbeidet
utfort i kartleggingen i Nederland av Tieleman et al. (2018), men en viktig forskjell er at kun emner
oppfert som obligatoriske i de forskjellige programmene som er vurdert. I de ulike gradene er det
forskjellig grad av valgfrihet for de gjenvaerende emnene. Noen har oppfert at en viss andel ma velges
innenfor kurs i samfunnsgkonomi, mens andre universitet har lagt opp til at studentene har stgrre
mulighet til & selv velge emner enten fra gkonomi eller helt andre fagomrader. Tilsammen teller de
obligatoriske fagene i gradene for.
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Tabell 4.1: Antall emner i norske gkonomiutdanninger i studiear 2017/2018 som leder til bachelorgrad

Universitet Obligatoriske fastlagte emner Obligatoriske valgemner Frie emner Totalt
Uio 10 emner / 110 ECTS 2 emner / 20 ECTS 3 emner / 30 ECTS 15 emner
UiB 9 emner / 90 ECTS 3 emner / 30 ECTS 6 emner / 60 ECTS 18 emner
UiT 12 emner / 120 ECTS - 6 emner / 60 ECTS 18 emner

NTNU 8 emner / 97,5 ECTS 4 emner / 30 ECTS 52,5 ECTS
NMBU 16 emner / 125 ECTS 1 emne / 10 ECTS 45 ECTS
Totalt 55 emner / 542,5 ECTS 90 ECTS 247,5 880 ECTS

Fagkomposisjon Hvert av emnene har blitt kategorisert under en eller flere emnekategorier (figur
4.2). For de fleste fag fremgar det tydelig hvilken kategori de tilhgrer under, men for noen fag er det
noe uklart hvor hovedtyngden av undervisningen hgrer hjemme. Dette gjelder sarlig generelle intro-
duksjonsfag til samfunnsgkonomi hvor det typisk har veert bade makro- og mikrogkonomi pa pensum.
I slike tilfeller er emnet blitt fordelt med en lik andel over de passende kategoriene. Mange emner har
navn som ikke eksplisitt plasserer dem i en gitt kategori, men ved undersgkelse av beskrivelsene gar
det frem hvilke underkategorier av samfunnsgkonomi faget kan plasseres i. Fag som arbeidsmarkeds-
gkonomi benytter markedsanalyse fra mikrogkonomi og plasseres herved under den underkategorien.
"Internasjonal gkonomi’ som fgrst og fremst benytter analyseverktgy fra mikrogkonomi er likevel kon-
vensjonelt plassert under makrogkonomi .

Tabell 4.2: Antall obligatoriske emner sortert pa forskjellige kurskategorier (i norske gkonomiutdan-
ninger i studiear 2017/2018 som leder til bachelorgrad)

Emnekategori UiO UiB UiT NTNU NMBU Sum

Mikrogkonomi 2,5 1,5 5,25 2,5 4,33

Makrogkonomi 3,5 3,5 2,25 1,5 4,33
Matematikk 1 1 1 1 1
Statistikk 2 1 1 1,5 2

Prosjektfag 0 1 0 0,5 1,33
Bedriftspkonomi 0 0 1 0 1
Finans 0 0 0 0 0
(@konomisk (teori-)historie 0,5 0 0,5 0 1
Vitenskapsteori 1,5 1 1 1 1

Emnebeskrivelser: Indikatorer for pluralisme I gjennomgangen av emnebeskrivelsene benyttes
et sett av indikatorer for & undersgke hvorvidt det kan antas & finnes spor av teoretisk eller metodisk
mangfoldighet. Disse indikatorene er binzre ja/nei spgrsmal hvor det ble satt 0 eller 1 som svar.

a) Har faget sitt pensum fra tekstbok/tekstbgker?
b) Henvises det til mer enn 5 ulike andre pensumkilder?
c) Avgrenses 'nyklassisk’ som et perspektiv?

d) Nevnes heterodokse skoleretninger innen gkonomi?
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e) Blir gkonomisk historie betraktet?
f) Blir aktuelle emner betraktet?
g) Blir teori- eller vitenskapshistorie betraktet?

h) Oppfordres det til filosofisk, metodisk eller etisk diskusjon?

Utfordringer og svakheter En begrensende faktor for analysen er naturlig nok at hverken emnebe-
skrivelser eller programplaner kan gi et komplett bilde av hva som faktisk undervises i lgpet av kurset.
Det er for det forste en stor forskjell pa hvor mye informasjon leerestedene legger i sine emnebeskrivelser.
Noen beskrivelser gar langt i & utdype mens andre er saerdeles kortfattede. Alle har imidlertid formulert
mal for laeringsutbytte i trad med krav fra Nasjonalt kvalifikasjonsrammeverk for livslang leering (NKR)
som er oppdelt i «kkunnskapy, «ferdighetery og «generell kompetanses (Kunnskapsdepartementet, 2011)

De fleste studiene oppgir at det brukes nettbaserte interne laeringsplattformer for studentene. Det
har kun veert tilgang for uthenting av informasjon fra NMBU sin laeringsplattform, sa det er lagt vekt
pa a ferst og fremst forholde seg til de allment tilgjengelige emnebeskrivelsene for at de innhentede
dataene om utdanningene skal veere sammenlignbare. Det mé likevel antas at tilgang til emnenes sider
pa laeringsplattform kunne fgrt til et mer utfyllende bilde og beskrivelse av emnene, herunder sarlig
om det henvises til annen litteratur enn laerebgkene og om det finnes spor av mer kritiske tilngerminger.

Videre kan det nok ofte veere slik at emnebeskrivelsene er mer statiske enn det faktiske innholdet,
og det kan antas at mange av beskrivelsene ikke er fullstendig oppdatert og i stor grad blir kopierte
fra tidligere beskrivelser. For UiO er emnebeskrivelsene pa nettet lagt opp slik at det kun er én genrell
beskrivelse tilgjengelig, mens man kan sgke seg tilbake for kursets pensum og eksamensinformasjon
for tidligere ar. For UiB var varen 18 det lengste man kunne sgke seg bakover og jeg matte derfor ta
utgangspunkt i at bade beskrivelse og pensum var gjeldende for studiearet jeg har analysert 2. Over-
ordnet kan det likevel selvfglgelig veere tilfelle at noen av de undersgkte emnebekrivelsene er endret
fra studiearet 2017/2018 til n& uten at dette fremkommer.

De nevnte papekte svakhetene vil kunne bety at kurset enten er mer innholdsrikt enn beskrivelsen,
eller at det pa den andre siden lover mer enn det som faktisk blir undervist. I fortsettelsen av arbeidet
med pa kartlegge norske bachelorprogrammer i samfunnsgkonomi kunne det derfor veert hensiktsmessig
& inkludere spgrreundersgkelser til studentene som tar emnene, eventuelt ogsa den aktuelle professor
eller emneansvarlig.

4.2.2 Metode for utvelgelse av kjernepensum

I sin undersgkelse av de 12 hgyest rangerte gkonomiutdannelsene i Storbritannia fant Wigstrgm (Wigst-
rom, 2016) at programmene fulgte en sveert lik innholdsstruktur og at det eksisterte en bred konsensus
for at mikrogkonomi, makrogkonomi, matematikk og statistikk utgjegr kjernen i utdannelsen, en ob-
servasjon mange understgtter for norske forhold herunder blant annet Eliassen et al. (2015). I denne
oppgaven kategoriseres de nevnte fagene derfor som kjernepensum. Selv om de fleste tilbudte bachel-
orgraden langt pa vei er bygd over samme lest er det fortsatt en del ulikheter mellom hvilke fag som er
obligatoriske inn i de ulike programmene i tillegg til kjernepensumet. Det er derfor foretatt en separat
analyse pa emner som er vurdert som del av et generelt kjernepensum for lavere grad i samfunnsgko-
nomi. Denne separeringen bygger blant annet pa metoden til Jatteau Jatteau (2016) som er viderefgrt
i arbeidet med & undersgke de danske bachelorutdanningene (Jensen, 2018).

2Dette ble ogsa konferert med studieleder som bekreftet antagelsen
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4.2.3 Metode for vurdering av vurderingsform og eksamensoppgaver

Metoden brukt for & evaluere de innhentede eksamensoppgavene benyttet i analysen baserer seg pa me-
tode utarbeidet av Earle et al. (2016)3. Overordnet har analysen sett pa hvilken type vurderingsformer
som er benyttet, og deretter blir skriflige eksamensoppgaver analysert i detalj. Av de 56 undersgkte
obligatoriske emnene i norske bachelorutdanninger, har det veert mulig & evaluere 51 eksamener fra
studiearet 2017/2018. Avviket mellom emner evaluert og eksamener analysert er grunnet i at ikke alle
kurs har skriftlige eksamener som vurderingsform, men heller baserer seg pa langsgaende vurdering,
innlevering av oppgaver eller muntlig eksamen. Men ettersom en klar hovedtyngde av studentenes
resultatoppnaelse, 90 prosent av de obligatorsiske fagene, er basert pa skriftlige eksamener gir denne
analysen likevel et godt bilde av hva studentene testes og vurderes pa i lgpet av studiet.

Tabell 4.3: Vurderingsformer

Vurderingsform Vurderingsformene sto gjengitt pa de enkelte emnenes offentlig tilgjengelige sider.
Dersom emnene hadde flere vurderingformer var det ogsa gjengitt hvor mye de enkelte telte mot
sluttkarakter. De ulike formene besto av:

a) Skriftlig eksamen med hjelpemidler
b) Skriftlig eksamen uten hjelpemidler
¢) Muntlig eksamen

d) Essay

e) Teknisk rapport

Med tanke pa med eller uten hjelpemidler har jeg her ikke inkludert standard kalkulator og formel-
hefte som hjelpemiddel. Alle formene ble registrert ved prosentandel av tellende sluttkarakter, dersom
et emne hadde lik vekting mellom en teknisk rapport og skriftlig eksamen ble de registret med 50
prosent hver. Videre ble det registret ved binzer skala, ja/nei, hvorvidt emnet la til grunn obligatoriske
innleveringer for & kunne ga opp til eksamen.

Evaluering av skriftlige eksamener Fire kategorier ble benyttet for & kunne kategorisere hvert av
eksamensspgrsmalene og gi et kvantitativt mal for hvert av emnene og for den spesifikke gruppen kalt
kjernepensum. Ved kategorisering av spgrsmalene ble det benyttet pfd-er av eksamensoppgavene og
sensorveiledningene og hver kategori fikk en fargekode som spgrsméalene deretter ble markert med. Alle
de vurderte eksamensoppgavene er deretter arkivert med markeringene for ettergaelse, kryssjekking og
sammenligning. Denne metoden bygger i all hovedsak pad metoden benyttet av Earle et al. (2016)nar
de s& pa utdanningene i Storbritannia.

1. ’Operér en modell’ - spgrsmal: Spgrsmal tilhgrende denne kategorien ber studentene om
a fokusere pa en spesifikk gkonomisk modell og deretter utfgre oppgaver tilknyttet denne. Oppgave-
ne innebarer ingen evaluering av hvorvidt modellen er hensiktsmessig & benytte, eller om modellen
har styrker eller svakheter. Disse oppgavene kan enten veaere grafiske, matematiske eller deskriptive.
Forskjellige utgaver av «operer en modell» spgrsmal inkluderer:

a) Beskriv og forklar en modells forutsetninger, uten indikasjon pa at dette skal gjores kritisk.

b) Utled og beskriv en modell - tegn grafer, lgs likninger, beskriv teori

3Med unntak av benyttelse av vekting av hvert spgrsmal i ulike kategorier, samt den ulike metoden for gkonometri-
moduler er metoden for & analysere eksamensoppgavene veldig lik den man kan finne igjen i Earle et al. (2016) s.
185-191
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¢) Manipulér en modell: bruk en allerede utledet modell til & vise en effekt av en endring

d) Operér, eller benytt, en modell til & forklare en virkelig gkonomisk hendelse. Her bes studenten om
a relatere modellen til virkeligheten, foreksempel: «Benytt IS-LM til & forklare finanskrisen.»

e) Matematiske kalkulasjoner: Spgrsmal som var rent matematiske ble ogsa klassifisert som ’operér
en modell’. Ofte er ikke de matematiske spgrsmalene direkte relatert til en spesifikk modell;
de er likevel klassifisert inn i kategorien ettersom de kun ber studenten om & lgse matematiske
problemer uten & evaluere hensikten med problemet.

De folgende eksamensspgrsmalene er eksempler pa «operer en modelly spgrsmal. Ved gjennomgang
av eksamene benyttet jeg fargekoder for de ulike kategoriene som jeg farget spgrsmalene med. Operer
modell spgrsmal ble markert i bla.

1. Tilbud og ettersporsel (30 poeng)
Markedet for naturgass 1 USA ble beskrevet med folgende etterspersels og tilbudsfunksjoner:
Etterspersel: g=-5p+3.73p,
Tilbud: g=14+2p+025p,
der g er mengden zass malt i trillioner kubikdfot, mens p er prisen pa gass malt 1 dollar per million
kubiklfot, og p. er prisen pa olje mdlt i dollar per fat.

) Anta at prisen pa olje p,~40 og finn den kombinasjon av pris og kvantum gass som gir
markedslhikevelt.

Eksamenssporsmal ved NMBU i ECN110, H17

Eksamensspgrsmdal ved UiO i ECON1210, H17

2. ’Beskriv’ - spgrsmal: I denne kategorien faller spgrsmal som ber studenten reprodusere fra
minnet. ‘Beskriv’ spgrsmal krever ingen form for selvstendig eller kritisk evaluering. Forskjellige utgaver
av 'beskriv’ spgrsmal inkluderer:

a) Beskriv en institusjon, en hendelse, et tiltak eller en policy. For eksempel: “Hva er sentralbankens
hovedoppgaver?” “Hva er et subsidie?”.

b) Beskriv et argument. For eksempel: “List tre grunner til hvorfor hgyere inntektsskatt kan lede til
lavere gkonomisk vekst”.
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c) Beskriv en teori: «Forklar hva nash-likevekt betyr»

De fplgende eksamensspgrsmalene er eksempler pa «beskrivy spgrsmal. Disse spgrsméalene ble markert
i gult.

OFPGAVE 2

(a) Vis grafisk hvordan bedre og billigere renseteknologi vil endre kurven for marginale
fensekostnader i oppEave 1@ oz hvordan det vil endre det samfinnsskonomisk optimale
utslippsnivaet. Vis ogsa hvordan kostnader med & handheve en avgifi (enforcement costs)
vil endre det optimale utslippet?

(B Vis grafisk hiwoifor bedrifter synes en samfunnsekonomisk optimal aveift medfiorer at de
betaler mer enn den skaden deres restutslipp paforer samfunnet.

(c) Hvilke fordeler og ulemper har et internasjonalt system for emsettelige utslippslovoter for
CO; (Transferable Discharge Permits/Cap and Trade) sammenlignet med en internasjonal
COp —avgift (CO; — tax/Carbon tax)?

Eksamensspgrsmdal ved NMBU i ECN170, V17
Oppgave 1 (vekt 20 %)

Forklar kort falgende begreper:

a) Nash-likevekt.
b) Samfunnsekonomisk overskudd.
c) Kollektivt gode.

Eksamenssporsmal ved UiO ¢ ECON1210, H17
Oppgave 2: (30 %)

(i) Forklar kort hva som menes med udekket renteparitet. Hvilke forutsetninger mé vare
til stede for at udekket renteparitet skal gjelde?

(ii)  Forklar hva som menes med ordinzre og steriliserte intervensjoner i valutamarkedet.

(ili)  Hvis udekket renteparitet gjelder, virker ikke steriliserte intervensjoner. Forklar
hvorfor.

(iv) Antand at udekket renteparitet ikke gjelder. Forklar virkningen med hensyn pa
valutakurs av en sterilisert intervensjon.

Eksamenssporsmal ved UiB i« ECON230, H17

3. "Vurdér’ - spgrsmal: Kategorien for disse spgrsmalene benyttes hvis kandidaten bes forholde
seg kritisk til materialet, og innebaerer former av selvstendig tenkning og vurdering. For at dette skal
veere mulig ma spgrsmalet veere apent og legge opp til at det kan veere flere mulige svar. Forskjellige
utgaver av 'vurdér’ spgrsmal inkluderer:

a) Vurdér et tiltak eller en policy.

b) Vurdér en teori eller en modell.

c) Vurdér et argument.

d) Vurdér eller sammenlign en teori eller en modell mot en annen.

e) Vurdér en metode: Hvor hensiktsmessig er det & benytte metode y for & undersgke effekt x
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De fglgende eksamensspgrsmalene er eksempler pa «vurdéry spgrsmal. Disse spgrsmalene ble markert

i gront.

2.2 Economuists do not generally stress the income distributional effects of liberalizing trade. One
lesson from studymng the general equilibrium implications of trade liberalization 1s that import-
competing sectors with immobile factors of production are likely to be disproportionately
negatively affected. That is, freer trade would mean concentrated losses to the owners of capital
and workers employed in those sectors. Keep this in mind when answering the following:

2.2.1 List or outline the arguments that are made in favor of freer trade. (5 points)

2.2.2 Suppose the import-competing sectors hurt by trade employ workers who earn the lowest
wages in the economy. Some would argue that it makes sense to pursue freer trade only
when 1t does not hurt lower-income people. Use the logic of the arguments for or agamnst
freer trade to address whether it would make sense to restrict trade in such a situation.
Explain [Hint: it might help you by developing a scenario of such a sector of a particular

country]. (10 points)

ved NMBU i ECN230, H17

Du skal kun Igse en av de f@lgende to oppgavens.

Oppgave 1

| Morge er det 3 cie egen bolig subsidiert, forst og fremst glennom gunstig beskatning av egen bolig,

men ogsa gjennom subsidiert sparing til egen bolig for ungdom (BsU) og rimelige n i Husbanken.
Draft virkningene pa fordeling og effektivitet av en slik boligpolitikk. Se spesielt pa hvor godt denne
politikken virker i de starste byens.

D finner relevant bakgrunnsinformasjon for dette i vedlegget tilhgrende oppgave 1.

Oppgave 2

morsk landbruk mottar betydelig stette, bdde i form av direkte subsidier og beskyttelse mot import-

konkurranse. Stgtten er blant annet begrunnet med hensynet til bosetting i distriktene og
matsikkerhat. OECD argumenterer i sin landrapport for Morge 2016 for en betydelig reduksjon |
statten til landbruket. Begrunnalsen er at det hpye stetteniviet hemmer frihandel og gir ineffektiv

ressursbruk. Gi en samfunnsgkonomizk vurdering av landbruksstatte med utgangspunkt i gkonomisk

teori.

Du finner relevant bakgrunnsinformasjon for dette i vedlegget tilhprends oppgave 2.
Eksamenssporsmdal ved UiO i ECON3010, V18

4. Flervalgsoppgaver / Multiple choice oppgaver:

Her bes studentene & plukke riktig svar ut

fra en liste av forhandsdefinerte svar. Flervalgsoppgaver har som formal a teste hvorvidt studentene

husker pensumet i emnet.

Flervalgseksamene var selvforklarende og trengte ikke markeres. (Dette er markeringer fra sensor.)

Eksamensspgrsmd
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1. Enrasjonell person som falger nyite-kostnadsprinsippet skal bare handle hnis:

A. den ekstra nytten av handlingen er nunst hke stor som de ekstra kosmadene
B. handlingen er meralsk nkiiz

C. personen fjener penger pd handlingen

D. deekzta kosnadens ved handlingen er nuns=t hike store som den ekstra mytten
E. mgen av disse svaralternafivene er nkiige

2. Duplanlegger i ha en polsebod pa en fastival neste helz. D hadde estimert en forventet salgsinntekt pa
kr 20 000 og du har allerede brukt 10 000 kroner pa  bygze boden. Den er nesten ferdig, men pd grunn
av en veldiz dirlip vermelding forventer du nd bare & jens 5 000 kroner. Dhu skal uansett pa fastivalen,
sa tiden din har ingen alternativkostmad. Du bar gjere ferdig palseboden og selge polser pa festivalen sa
lenge kostnaden til 3 gjore fardig boden er mindre enn:

A 1000k
B. 3000k
C. 5000k
D. 8000k
E. Duberikke gjore fardig boden fordi du allereds har tapt penger pd den.

Eksamen ved NMBU i ECN110, H17

Aggregering og rapportering av resultatene For hver enkelt eksamen ble prosentandelen av
hver kategori kalkulert ved a se pa hvilken andel av den totale vektingen i eksamenen ble tildelt den
kategorien. Hvis en eksamensoppgave hadde en seksjon vektet med 40 prosent av total sum og tre
seksjoner hver med 20 prosent ble valg av kategori multiplisert opp med vekten tillagt det enkelte
spgrsmalet. Dersom eksamenen innebar at studenten skulle velge mellom to spgrsmal i en seksjon ble
klassifiseringen gjort ved a fordele gjennomsnitllig mengde pa hver av de valgte kategoriene. De aggre-
gerte resultatene for hvert studieprogram ble utregnet ved & mulitplisere resultatene for hvert emne
med antall studiepoeng emnet gav. Aggregering av resultatene for alle studieprogrammene kombinert
ble utfgrt ved & summere hvert universitets programs resultater innen hver kategori og deretter dele
dette pa de fem programmene. I tillegg til en felles utregning for alle de obligatoriske fagene i gra-
den, er det ogsa laget en separat utregning for alle fag som ble klassifiseres som kjernepensum i en
bachelorgrad i samfunnsgkonomi. Samme metode ble benyttet her for aggregering.

Utfordringer og svakheter I kategoriseringen av de ulike spgrsmalene var det ikke alltid apenbart
hvilken kategori som var den beste. For en stor andel av eksamensoppgaven har undersgkelsen ogsa
kunnet stgtte seg pa sensorveiledninger for & fa et bedre bilde av hva studenten forventes & svare. Dette
har imidlertidig ikke vaert gjort tilgjengelig for alle eksamene som ble innhentet, og disse ble derfor
gitt kategori utifra subjektiv vurdering. Grensen mellom ’beskriv en teori’ og ’operér en modell’ kan i
mange tilfeller overlappe, men gitt at begge disse kategoriene kun tester studentene i hvor gode de er til
a pugge og memorere kunnskap de har lest eller blitt forelest om har dette lite & si for hovedresultatene
til analysen. Imidlertid var det ogsa utfordringer knyttet til bestemme hvorvidt oppgaver var av kritisk
natur, altsa hgrte hjemme i 'vurdér’-kategorien. Noen oppgaver kunne virke & be studenten om & kritisk
vurdere forespeilet materiale i forskjellige retninger, mens sensor kan ha forventet et bestemt svar. I
disse tilfellene var sensorveiledningene uvurderlige, men i de tilfellene disse ikke var tilgjengelige, ble
det lagt vekt pa a legge tvilen til fordel for at spgrsmalet hadde kritisk substans.



Kapittel 5

Resultater

Dette kapittelet presenteres en systematisk oversikt over resultatene fra analysen.

5.1 Oppbygning og faglige innhold i de norske samfunnsgko-
nomistudiene

I denne seksjonen gjennomgas resultatene ved analysen som baserer seg pa program- og emnebeskri-
velsene. Resultatene fglger forskningspgrsmalene suksessivt og starter med kartleggingen av studienes
struktur og oppbygning, fgr den gar over til mer spesifikke registreringen i henhold til et sett av
indikatorer.

5.1.1 Studienes oppbygning og fagkomposisjon

Fagkomposisjon hentet fra studieplanene Samtlige av studieprogrammene er bygd opp rundt
en sveert liknende struktur. Samtlige utdanninger har en fagpakke som bestar av:

o Mikrogkonomiske moduler

Makrogkonomiske moduler

Okonometri / statistikk for gkonomer
o Matematikk
e Innfgringsmoduler/perspektivemner, som f.eks. ex.phil. og ex.fac

I tillegg har alle studieprogrammene utenom UiO et obligatorisk innfgringsemne til samfunnsgkono-
mi, og alle programmene utenom UiT har en form for bacheloroppgave eller rapportskrivingsfag. De
obligatoriske fag som teller mellom 90 til 125 studiepoeng (ECTS). Inkluderer vi minimum antall sam-
funnsgkonomiemner som skal velges i tillegg, varierer summen av fag som ma tas utenom helt valgfrie
emner mellom 110 og 135 ECTS. Andelen emner som kan velges helt fritt fra universitetenes portefgljer
eller ved utveksling varierer i de ulike utdanningene fra 45 ECTS ved NMBU til 70 ECTS ved UiB.
Ved & se pa verdienes gjennomsnittlig absoluttavvik fra middelverdien, kan vi se at variasjonen ikke
er sarskilt stor, selv for fag med mange studiepoeng. Stgrste variasjon finner vi i mikrogkonomiske
moduler hvor det er en forskjell pa 20 studiepoeng mellom UiB (20 ECTS) og UiT (40 ECTS), minste
avvik finner vi for rene matematikkfag hvor det kun skiller 2,5 ECTS mellom UiT med sine 7,5 ECTS
og de andre lzrestedene som alle har 10 studiepoeng obligatorisk i matematikk (tabell 5.1).

48
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Tabell 5.1: Fagkomposisjonen av hele utdanningen inkludert valgfrie emner for alle laeresteder, malt
ved studiepoeng (ECTS)

EMNEKATEGORIER UiO UiB NTNU UiT NMBU Gjennomsnit
Innfering samfunnsgkonomi - 10 15 10 5 4,4
Mikrogkonomiske moduler 25 20 22,5 40 30 6

Makrogkonomiske moduler 25 20 15 30 30 5,2
Qkonometri / statistikk for gkonomer 20 10 7,5 10 20 5,2
Matematikk 10 10 7,5 10 10 0,8
Bacheloroppgave eller annen rapport /oppgave 10! 10 15 - 10 3,6
Innfgringsmoduler/perspektivemner, som f.eks. ex.phil. og ex.fac? 20 10 7,5 20 20 5,4
Sum obligatoriske fag 110 90 90 120 125 13,6
Minimum valgbare emner innen samfunnsgkonomi 20 20 30 - 10 5

Sum obligatoriske fag og valgfrie emner innen samfunnsgkonomi 130 110 120 120 135 7,6
Frie emner 50 70 60 60 45 7,6
Total sum 180 180 180 180 180 -

Gruppert opp i obligatoriske fag, valgfag innen samfunnsgkonomi og frie emner far vi fglgende
prosentvise fordeling som viser at gjennomsnittlig 60 prosent av bachelorprogrammene bestar av obli-
gatoriske fastsatte fag, 9 prosent er minimum av emner som mé velges innen samfunnsgkonomi, mens
31 prosent er frie emner 3. Den videre analysen baserer seg dermed pa gjennomsnittlig 60 prosent av
innholdet i studieprogrammene (tabell 5.2) (For videre beskrivelse av hvordan oppbygning ser ut se
vedlegg 1)

Tabell 5.2: Andel obligatoriske fag, valgfag og frie emner ved alle laerestedene
] \ Uio \ UiB \ NTNU \ UiT \ NMBU \ Gjennomsnitt \

Obligatorisk andel 61% | 50% | 54% | 67% | 69% 60%
Valgfag samfunnsgkonomi | 11% | 11% | 17% - 6% 9%
Frie emner 28% | 39% 29% 33% 25% 31%

Fagkomposisjon basert pia emnebeskrivelsene for de obligatoriske fagene Komposisjonen
for de obligatoriske fagene fglger en annen inndeling og er malt ved prosentvise andeler og kategorisert
i henhold til fagkategori, hvorav ett emne kan veere splittet over flere kategorier. Her ser vi ogsa
at alle utdanningene har overvekt av fag i kjernefagene, mikrggkonomi, makrogkonomi, statistikk
og matematikk. UiO har kun fag med vitenskapteori i tillegg til kjernepensum, mens UiB, NTNU og
NMBU har prosjektfag i oppbygningen. Kun UiT har gkonomisk historie pa pensum, og UiT og NMBU
har i tillegg gkonomisk historie (tabell 5.3).

!Studentene far trening i & skrive og vurdere fagtekster, men ma ogsé opp i eksamen i studiear 2017/18

?Innfgringsemner som i hovedsak underviser inen metodikk og teori i gkonomi far karakterisering «Innfgring
i mikro- og makrogkonomi»

3Stundentene ved UiO ma velge en 40-gruppe ut fra forhandsdefinerte grupper, evt. utveksling
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Tabell 5.3: Fagkomposisjonen for de obligatoriske fag for alle undersgkte studieprogrammer

Fag / Universitet Uio UiB NTNU UiT NMBU Gj.snitt
Mikrogkonomi 23 % 17 % 31 % 35 % 26 % 26 %
Makrogkonomi 32 % 39 % 23 % 27 % 26 % 29 %

Statististikk 18 % 11 % 23 % 8 % 16 % 15 %
Matematikk 9% 11 % 8 % 8 % 8 % 9 %
Prosjektfag 0% 11 % 8 % 0% 8 % 5 %
Bedriftsskonomi 0% 0% 0% 8 % 4% 2%
Finans 0% 0% 0% 0% 0% 0 %

Okonomisk historie 0% 0% 0% 4% 4% 3 %
Vitenskapsteori 18 % 11 % 8 % 8 % 8 % 10 %

Ut fra gjennomgangen av alle emnebeskrivelsene er fagkomposisjonene for de obligatoriske fagene i
de ulike studieprogrammene som fremstilt i figur 5.1. Alle utdanningene sett under viser at utdanningen
er svaert sentrert rundt kjernepensumet i samfunnsgkonomi. Tilsammen utgjgr mikro-og makrogkono-
mi, matematikk og statistikk 79 prosent, hvor makrogkonomi og mikrogkonomi er de stgrste bolkene

pa henholdsvis 29 og 26 prosent.

Fagkomposisjon for de obligatoriske fagene

Vitenskapsteori

@konomisk historie 11 %[
2%

)

Finans

Mikrogkonomi
26 %

0%

Bedriftsgkonomi
3% m Mikrogkonomi
Projektfag = Makrogkonomi
6%
m Matematikk
Statistikk
m Projektfag
= Bedriftsgkonomi
Statistikk )
14% m Finans

m Pkonomisk historie

m Vitenskapsteori

Matematikk
9%

Makrogkonomi
29%

Figur 5.1: Gjennomsnittet av fagkomposisjonen for de obligatoriske fag for alle undersgkte studiepro-

gramimer.
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Ved bruk av stablet stolpediagram kan det observeres at utdanningene til dels er homogene og
har mange likhetstrekk, men at det ogsa eksisterer forskjeller nar man ser bort fra kjernefagene i
samfunnsgkonomi. UiO virker & ha minst faglig variasjon i komposisjonen av obligatoriske fag med fem
ulike fagkategorier representert, mens NMBU og UiT har mest variasjon i faginnhold med henholdvis
syv og atte fagomrader representert (figur 5.2).

Programmenes oppbygging - obligatoriske fag

120%
100 %
o W = N
60%
40 %
20%
0%
Uio UiB NTNU uiT NMBU
B Mikrogkonomi B Makrogkonomi B Matematikk
Statistikk W Projektfag m Bedriftsgkonomi
H Finans m Pkonomisk historie m Vitenskapsteori

Figur 5.2: Fagkomposisjon ved de ulike laerestedene

Andel samfunnsgkonomiske kjernefag

Ved & trekke ut komposisjonen for kjernefagene (mikro, makro, statistikk og matematikk) blir det
tydelig hvor stor andel disse utgjor av studiene. For alle studieprogrammene teller kjernefagene i
moderne samfunnsgkonomi for over 75 prosent av de obligatoriske fagene, og gkonomisk teori i form
av mikro- og makrogkonomi for over halvparten (figur 5.3).
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90 %
80%
70%
60%
50%
40 %
30%
20%
10%
0%

Programmenes oppbygging - Kjernefag

uio UiB

NTNU Uit NMBU

B Mikrogkonomi B Makrogkonomi B Matematikk Statistikk

Figur 5.3: Kjernefagenes andeler av utdanningene ved de ulike laerestedene

Hovedtrekk ved oppbygning av bachelorprogrammer i samfunnsgkonomi i Norge:

Sett kun fra studieplan viser oppbygningen at utdanningene fglger lik struktur og at alle har en
tilsvarende fagpakke som base. Obligatoriske forhandsdefinerte fag teller mellom 90 til 125 ECTS,
mens andelen gker til a variere mellom 110 ECTS og 135 ECTS nar minimium tilleggsemner i
samfunnsgkonomi medtelles.

Den obligatoriske andelen fag som vurderes videre i henhold til indikatorer og eksaminering teller
dermed for 60 prosent av totale studiepoeng nar vi ser alle utdanningene under ett.

Grad av valgfrihet i utdanningen varier fra 45 ECTS ved NMBU til 70 ECTS ved UiT. Det er
likevel verdt & merke at UiO operer med forhandsdefinerte 40-grupper og at dermed 40 ECTS
ma tas i et fagomrade.

Alle programmene har hovedtyngden av den obligatoriske undervisningen sentrert rundt gkono-
misk teori, herunder mikro- og makrogkonomisk teori. Makrogkonomi star for sterst gjennom-
snittlig andel pa 29 prosent, hvor UiB har klart mest og NTNU minst. Mikrogkonomi har et
gjennomsnitt pa 26 prosent, hvor UiB kommer ut med minst med 17 prosent og UiT mest med
35 prosent.

Alle programmene har bade statistikk, herunder gkonometri, og matematikk obligatorisk i fag-
komposisjonen. Statistikk-andelen varierer fra 8 til 18 prosent. Matematikk-andelen er sveert lik
for alle programmene, med kun et par prosentpoeng avvik fra gjennomsnittet pa 9 prosent.

Tilsammen utgjer mikro-og makrogkonomi, matematikk og statistikk 79 prosent av alle de obli-
gatorsiske fagene.

Det stgrste faget utenom kjerne pensum er vitenskapsteorifag som utgjeér 11 prosent sett under
ett. Alle programmene har vitenskapsteori som obligatorisk andel av studiet og andelen varierer
fra 8 til 14 prosent.

Ingen av programmene har finansfag som obligatorisk del av studiet.
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e Prosjektfag, herunder bade gruppeprosjekter og individuell oppgaveskriving, er kun obligatorisk
i programmene til UiB, NTNU og NMBU.

e Kun UiT og NMBU har obligatoriske emner i bedriftsgkonomi

e Kun NMBU har et obligatorisk emne i gkonomiske historie, men det er et lite kurs. UiT inkluderer
pkonomisk historie eksplisitt som del av et fag kalt ’@konomi og politikk’.

5.1.2 Indikatorer for faglig mangfold og selvstendig refleksjon i program-
beskrivelser og emnebeskrivelser

PROGRAMBESKRIVELSER Ved gjennomgang av de overordnede studiebeskrivelsene og lae-
ringsmalene for studienes programplan av bachelorprogrammene i samfunnsgkonomi i Norge fremgar
det ingen spor av at studiene introduseres til flere skoleretninger enn «mainstream» gkonomisk teori.
Det benyttes kun «gkonomisk-» og «samfunnsgkonomisk teori» som betegnelser pa disiplinens teori og
nyklassisk teori avgrenses ikke, og det finnes ikke spor etter andre spesifikke skoleretninger eksplisitt
skrevet. NMBU en eneste laerested som eksplisitt nevner historiske sammenhenger i overordnet pro-
grambeskrivelse, mens alle utdanningene viser til betraktning av samfunnsaktuelle temaer. Ingen av
planene nevner kritisk tilnserming eller tenking, mens kun NTNU oppfordrer eksplitt til tverrfaglighet
ved & anbefale studentene & ta andre emner enn samfunnsgkonomi. (tabell 5.4).

Tabell 5.4: Indikatorer for faglig mangfold og selvstendig refleksjon i programbeskrivelser, leeringsmal
og emnebeskrivelser

y PROGRAMBESKRIVELSER \
Indikator - Programbeskrivelser UiO | UiB | NTNU | UiT | NMBU
Programoversikt avgrenser 'nyklassisk gkonomi’ 0/1 0 0 0 0 0
Programoversikt nevner andre skoleretninger 0/1 0 0 0 0 0
Programoversikt nevner historiske sammenhenger 0 0 0 0 1
Programoversikt nevner samfunnsaktuelle emner 1 1 1 1 1
Programoversikt nevner kritisk tenkning /tilnzerming 0 0 0 0 0
Programplan oppfordrer til tverrfaglighet 0 0 1 0 0

EMNEBESKRIVELSER I gjennomgangen av emenebeskrivelsene og hvordan disse skarer pa in-
dikatorene er disse samlet i fire undergrupper: teoretisk mangfold,

Teoretisk mangfold

Ved gjennomgang av emnebeskrivelsene fremgar det ikke mange spor etter andre skoleretninger enn
«mainstreamy» gkonomi. Det finnes ingen spor av at undervisningen plasserer teorien som blir undervist
opp mot andre teorier og perspektiver ettersom avgrensning av skoleretningen ’nyklassisk’ ikke er &
finne. Imidlertid finnes det spor av at andre skoleretninger blir nevnt: Adferdsgkonomi utgjor del av
pensum under videregidende mikrogkonomi ved UiO, UiT og NMBU (tabell 5.5).

Tabell 5.5: Andel emner med spor av teoretisk mangfold
Indikator - Emnebeskrivelser UiO UiB NTNU UiT NMBU

Emner som avgrenser 'nyklassisk gkonomi’ 0% 0% 0% 0% 0%

Emner som nevner andre skoleretninger 9% 0% 0% 8% 8%
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Teorihistorie og kritisk diskusjon

Det er flere av emnene som inkluderer teorihistorie og kritisk diskusjon som del av sine leeringsmal.
Imidlertid virker det & veere noksa stor variasjon mellom leerestedene. UiT nevner teori eller idehistorie
i beskrivelsen til 75 prosent av sine emner, og filosofisk, metodisk eller etisk diskusjon i halvparten. I
den andre enden av skalaen kommer NTNU som kun skirer 8 prosent pa begge indikatorene (tabell
5.6)

Tabell 5.6: Andel av emnene som betrakter idéhistorie eller oppfordrer til kritisk diskusjon

Indikator - Emnebeskrivelser UiO UiB NTNU UiT NMBU
Emner med spor av teori- eller idéhistorie 18 % 11 % 8 % 75 % 12 %
Emner med spor av kritisk diskusjon 36 % 22 % 8 % 50% 36 %

Samfunnsaktuelle emner og gkonomisk historie

Alle laerestedene har samfunnsaktuelle emner nevnt eksplisitt i emnebeskrivelser. NMBU skarer hgyest
med 44 prosent av emnene, mens NTNU kommer ut lavest med 15 prosent. Som vist under fagkom-
binasjon (tabell 1.1. og fig.1.1) er det utelukkende NMBU som har gkonomisk historie som et eget
obligatorisk fag, og det er ogsa kin NMBU som nevner gkonomisk historie i overordnet programbe-
skrivelse. Denne tendensen brytes nar det gjelder gjennomgangen av innholdet i alle emnebeskrivelsene
hvor NMBU legger seg langt under snittet med 4 prosent, da gkonomisk historie kun er nevnt for akku-
rat det emnet som teller 5 studiepoeng. Imidlertid kommer UiO nederst med ingen spor av gkonomisk
historie i emnebeskrivelsene (tabell 5.7).

Tabell 5.7: Andel av emnene som bergrer gkonomisk historie eller samfunnsaktuelle emner
Indikator - Emnebeskrivelser UiO UiB NTNU UiT NMBU

Emner som vedrgrer samfunnsaktuelle emner 36 % 33 % 15 % 25 % 44 %
Emner som betrakter gkonomisk historie 0% 11 % 15 % 25 % 4 %

Pensum

Alle leresteder skarer hguyt pa bruk av tekstbgker som hovedlitteratur i emnene, for NTNU og UiB
gjelder dette 100 prosent av emnene og de andre er alle fra 89 prosent og oppover. Nar det gjelder
emner som henviser til fler enn 5 andre pensumkilder enn tekstbgker, varier dette fra 0 prosent ved
UiB til 56 prosent ved NMBU (tabell 5.8).

Tabell 5.8: Andel av emnene benytter tekstbok og/eller mer enn 5 ulike andre pensumkilder.
Indikator - Emnebeskrivelser UiO UiB NTNU UiT NMBU

Emner som baserer pensum pé tekstbgker 91% 89 % 100 % 100 % 92 %
Emner som henviser til 5> andre pensumkilder 36 % 0% 8 % 17 % 56 %

Oppsummering av gjennomgangen av emnebeskrivelsene Ved sammenstilling av de gvrige
presenterte resultatene over indikatorer ser vi at ingen emner klargjor at det undervises i nyklassisk
skoleretning og veldig fa har heterodokse skoleretninger pa timeplanen, herunder figurer kun atferds-
gkonomi. Nesten 30 prosent av emnene knytter teori sammen med aktuelle emner, mens kun 10 prosent
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av emnene tar opp gkonomisk historie. Naer en femdel av emnene har spor av teorihistorie, mens det
spores kritisk refleksjon i omlag en fjerdedel av emnene. Studiets obligatoriske emner normalt benytter
tekstbgker som pensum, og kun omlag en fjerdedel av emnebeskrivelsene henviser til mer enn 5 andre
pensumkilder (figur 5.4).

Indikatorer for faglig mangfold og refleksivitet

Emner med (spor av) kritisk diskusjon —30%
Emner med (spor av) teorihistorie -25%
Emner som tar opp aktuelle emner _31%

Emner som betrakter gkonomisk historie -ll %
Emner som nevner heterodokse skoler l5 %

Emner som avgrenser "nyklassisk skonomi" ’O %

Henviser 5 > pensumkilder ~23 %

Pensum basert pa tekstbok/beker
94%
0%
7 10% 0% aq,
30% o
40 % o
50% o
60 % g
70% o,
80% 90%
100 %

Figur 5.4: Indikatorer for selvstendig tenking og faglig refleksjon, gjennomsnitt

Nar vi fordeler resultatene per universitet kan det observeres god variasjon mellom leeringsinstitu-
sjonene. Kun UiT og NMBU skarer pa alle indikatorene, og UiT har klart hgyest andel fag med spor
av teorihistorie, samt fag med spor av kritisk refleksjon. Samtidig benytter UiT tekstbgker i alle fag
og har relativt liten andel fag hvor det henvises til mer enn 5 andre pensumkilder. NMBU har bade
hgyest andel av fag hvor det henvises til flere enn 5 andre pensumkilder og hgyest andel av fag som
vedrgrer aktuelle emner. I tillegg til bruk av tekstbgker i alle fag, kan det se ut som om NTNU har
gjennomsnittlig lavest score pa indikatorene. Det er imidlertid UiB som skarer pa faerrest indikatorer.
For alle lzerestedene ble hverken henvisning til andre pensumkilder eller nevning av heterodokse skoler

funnet spor av. UiO skiller seg ut som eneste utdanning uten henvisning til gkonomisk historie (figur
5.5).
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Indikatorer for faglig mangfold og refleksjon
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Figur 5.5: Indikatorer for faglig mangfold og refleksjon, per universitet

5.2 Vurderingsformer og kategorisering av eksamensspgrsmal

5.2.1 Vurderingsformer

Pa studieprogrammene i samfunnsgkonomi benyttes forst og fremst skriftlige eksamener som vurde-
ringsform. For de obligatoriske emnene hviler hele 90 prosent av bedgmmelsen av studentenes kom-
petanse pa skriflig eksamen. Av de gjenstaende ti prosentene er halvparten tekniske rapporter som
for eksempel gkonometrisk rapport (UiB) eller samfunnsgkonomisk analyse (NMBU). Tre prosent av
vurderingene hviler pa gruppeprosjekter, mens muntlig eksamen og essay-innlevering star hver for én
prosent (figur 5.6).
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Vurderingsformer

W Skriftlige eksamener
M Tekniske rapporter
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Gruppeprojekter

B Muntlige eksamener

Figur 5.6: Vurderingsformer, gjennomsnitt for alle laeresteder
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Separering av vurderingsformene for hvert universitet far frem at det er forskjeller, men samtlige
benytter skriftlige eksamener klart mer enn andre typer vurderinger. NMBU har stgrst andel alterna-
tive vurderingformer, hvorav 13 prosent baseres pa gruppeoppgaver. UiO har kun skriftlig eksamener
som vurderingsform. Kun UiT benytter muntlige eksamener og essayinnleveringer i tillegg til gruppe-

oppgaver og skriftlig eksamen (figur 5.7).

Vurderingsformer, per universitet

uiB 89% 1%

uio 100%
| | | | |

m Skriftlige eksamener ® Tekniske rapporter ~ ® Essay Gruppeprojekter ~ ® Muntlige eksamener

Figur 5.7: Vurderingsformer, per universitet
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Obligatoriske oppgaver Alle laerestedene opererer i stor grad med obligatoriske innleveringer for
& kunne ga opp til eksamen. Andelen er klart lavest ved NMBU hvor 56 prosent av emnene har
obligatoriske innleveringer. UiB og NTNU har hgyest andel innleveringer med henholdsvis 89 og 88
prosent (figur 5.8).

Emner med obligatoriske innleveringer

Figur 5.8: Andel emner med obligatoriske innleveringer

Hjelpemiddel pa skriftlig eksamen De fleste eksamenene tillater ikke bruk av andre hjelpemidler
enn kalkulator og formelhefte (figur 5.9). Ved NTNU og UIB er det ingen skriftlige eksamener med
hjelpemidler mens UiT praktiserer bruk av hjelpemidler pa omlag en fjerdedel av sine eksamineringer.
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Skriftlige eksamener
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Figur 5.9: Skriftlige eksamener med og uten hjelpemidler

5.2.2 Kategorisering av eksamensoppgaver

Ved gjennomgang av eksamensoppgavene kom det frem at 57 prosent av eksamensspgrsmalene ber
studenene om & foreta ulike versjoner av & operere en modell. 23 prosent er spgrsmaél tilhgrende
kategorien beskrivende spgrsmal. 15 prosent er basert pa evaluerende spgrsmal mens 5 prosent er
basert pa multiple-choice (figur 5.10).
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Kategorier av skriftlige eksamensoppgaver

W Opereér en modell
M Beskrivende spgrsmal
M Evaluerende spgrsmal
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Figur 5.10: Eksamensoppgaver fordelt pa kategorier, vektet for antall studenter

Fordeler vi spgrsmalskategoriene for hvert universitetene ser vi at NMBU har 48 prosent «operer en
modelly spgrsmal, 24 prosent «beskrivendey, 18 prosent «multiple-choice» og 11 «evaluerende». UiT
skiller seg ut ved & ha den jevneste fordelingen av spgrsmal over kategoriene, med 30 prosent «operer
en modelly, 27 prosent pa hver av «beskrivende» og «multiple-choice» og 16 prosent «evaluerende»
spgrsmal. NTNU topper listen over spgrmal i «operer en modelly kategorien med 7 prosent, benytter
ingen multiple-choice spgrsmal, men derimot 17 prosent «beskrivende» og 10 prosent «evaluerendes.
UiB benytter heller ingen «multiple-choice» og har ellers 58 prosent «operer en modell», 31 prosent
«beskrivende» og 11 prosent «evaluerende» spgrsmal. UiO har hgyest andel «evaluerende»-spgrsmal
med 23 prosent, mens 54 prosent er i «operer en modell»-kategorien og henholdvis 19 og 5 prosent i
«beskrivende» og «multiple-choice» (figur 5.11).



KAPITTEL 5. RESULTATER 61

Skriftlige eksamener - Eksamensoppgaver

NMBU

48%

uIT
27%

30%

NTNU

73%

11%

5% ‘ ‘

uiB
31%

(V][e]

54%
[ [ [

‘ Multiple-choice = Evaluerende spgrsmél = Beskrivende spgrsmal  m Operér en modell ‘

Figur 5.11: Kategoriserte eksamensoppgaver fordelt pa universitetene

Kjernepensum Gjennomsnittlig i kjernepensum for alle laerestedene er 65 prosent «operer modelly

sporsmal, 22 prosent «beskrivendey, 9 prosent «evaluerende» og 4 prosent «multiple-choice» (figur
5.12).
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Kategoriserte eksamensoppgaver i kjernepensum

H Operér en modell
B Beskrivende spgrsmal
W Evaluerende sp@grsmal
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Figur 5.12: Skriftlige eksamensoppgaver i kjernepensum

Eksamenspgrsmal i kjernepensum fordelt pa larestedene viser at NTNU har klart hgyest andel
«operer modelly spgrsméal med 82 prosent. Kjenrepensum kjennetegnes generelt av noen flere «operer
modelly spgrsmal, bade UiO og UiB har her en fordeling pa 66 prosent, NMBU med 51 prosent og
UiT med 27 prosent. Det er mindre forskjell i kategorien «beskrivy mellom kjernepensum og alle

obligatoriske fag sett under ett (figur 5.13).
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Eksamensoppgaver i kjernepensum

ulo UiB NTNU uIT NMBU
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Figur 5.13: Kategoriserte eksamensoppgaver i kjernepensum

Hovedtrekk ved variasjon i vurderingsformer og kategorisering av eksamensspgrsmal

Alle programmene har klart mest skriftlige eksamen som vurderingsform. Denne typen utgjor
90 prosent av alle eksamenene i de obligatoriske fagene, alle leeresteder sett under ett. Av de
gjenstaende ti prosentene er halvparten tekniske rapporter. Tre prosent av vurderingene hviler
pa gruppeprosjekter, mens muntlig eksamen og essay-innlevering star hver for én prosent. NMBU
har stgrst andel alternative vurderingformer, mens UiO kun benytter skriftlig eksamener som
vurderingsform. Kun UiT benytter muntlige eksamener.

Alle lzrestedene opererer i stor grad med obligatoriske innleveringer for & kunne ga opp til
eksamen. Andelen er klart lavest ved NMBU hvor 56 prosent av emnene har obligatoriske innle-
veringer. UiB og NTNU har hgyest andel innleveringer med henholdsvis 89 og 88 prosent.

Av de skriftlige eksamene er langt de fleste eksamener uten hjelpemidler utenom kalkulator og
formelhefte. Ved NTNU og UIB er samtlige skriftlige eksamener uten andre hjelpemidler, mens
UiT praktiserer bruk av hjelpemidler, som pa omlag en fjerdedel av sine eksamineringer.

57 prosent av de skriftlige eksamensspgrsmalene ber studenene om & foreta ulike versjoner av a
operere en modell, mens 23 prosent er «beskrivy og 5 prosent er basert pa multiple choice. 15
prosent av eksamensspgrsmalene er formet som evaluerende spgrsmal.
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Kapittel 6

Diskusjon

6.1 Konklusjoner fra resultatene av kartleggingen

I denne seksjonen skal jeg forsgke & oppsummere og konkludere fra resultatene fra kartleggingen ut fra
de to forskningspgrsmalene jeg har benyttet for & svare pa hovedproblemstillingen:

(1) Beerer det faglige innholdet i de norske samfunnsgkonomistudiene preg av variasjon,
teoretisk mangfold og refleksivitet?

I undersgkelsen av studieprogrammenes struktur og oppbygning ble det tydelig at samfunnsgko-
nomiutdanningene i Norge i stor grad er bygget over samme lest og for det meste har en svaert sam-
menfallende emnesammensetning som i hovedsak bestar av kjernepensum i samfunnsgkonomi med
vitenskapsteori i form av ex.phil., og eventuelt ex.fac, som tillegg. Hvis man teller med minimum
emner som m velges innenfor samfunnsgkonomi i tillegg til de fastlagte emnene, har alle studiene
obligatoriske fag som teller 110 til 135 studiepoeng (ECTS). Det gir studentene fortsatt rom for a selv
velge fritt mellom 45 og 70 ECTS. Med tanke pa rom for & velge fritt er det universitetet i Bergen
(UiB) som har sterst valgfrihet i dette henseende, mens NMBU har minst.

Det ma imidlertid papekes at av de 50 studiepoengene som er kategorisert som frie emner ved
universitetet 1 Oslo (UiO), skal 40 poeng brukes pa en sakalt 40-gruppe, som er en en forhandsdefinert
emnegruppe fra samme fagfelt, og man kan dermed si at kun 10 studiepoeng, tilsvarende ett emne pa
UiO er helt fristilt. Mange av studiene oppfordrer imidlertid studentene til & benytte de frie emnene
til ytterligere fordypning innen samfunnsgkonomi, og tilbyr anbefalte fagpakker som fordypende pro-
fileringer eller stgtteprofiler innen samfunnsgkonomi. For eksempel tilbyr UiB to ulike profileringer i
samfunnsgkonomi avhengig om man sikter seg inn pa jobb i det offentlige eller privat sektor. NMBU
har en profilering innen miljggkonomi, og bade UiO og UiT har profileringer i samfunnsgkonomi eller
«pkonomisk analysey. NTNU har derimot tre anbefalte profileringer utenfor samfunnsgkonomi, hen-
holdsvis politisk gkonomi (statsvitenskap), IKT og gkonomi og administrasjon, og legger dermed mer
opp til en grad av tverrfaglighet i anbefalt profilering.

Ved a ta de obligatoriske fagene i naermere ettersyn er det klart at storstedelen av emner tilhg-
rer det som er kjernepensumet i dagens samfunnsgkonomiutdanning; mikrogkonomi, makrogkonomi,
statistikk (eller gkonometri) og matematikk, fag som er obligatoriske i alle studielgp. Det er ikke stor
variasjon mellom studiene i det som tilhgrer under kjernepensum, andelen varierer mellom 75 og 85
prosent med et gjennomsnitt pa 79 prosent. Under kjernepensum er det helt klart stgrst andel emner
som omhandler gkonomisk teori. Gjennomsnittlig omhandler over halvparten (55 prosent) av de obli-
gatoriske fagene om enten mikro- eller makroteori og metode. Det er med andre ord liten tvil om at
de norske samfunnsutdanningene fglger det internasjonale fagsammensetningen.

65



KAPITTEL 6. DISKUSJON 66

Selv om mange av utdanningene peker pa finanskriser eller gkonomiske kriser i makrogkonomi er
det pafallende at ingen av de obligatoriske emnene omhandler finansteori. Kun UiT og NMBU hadde
obligatoriske emner i bedriftsgkonomi og ulike variasjoner av prosjektfag, herunder bade gruppepro-
sjekter og individuell oppgaveskriving, var obligatorisk kun for programmene ved UiB, NTNU og
NMBU. NMBU var eneste lerested med et eget fag i gkonomisk historie, men det var til gjengjeld et
intensivkurs over tre uker som kun teller 5 studiepoeng, mens UiT underviser i gkonomisk historie i
et fag om gkonomi og politikk. Det ma papekes at alle studiene praktiserer tradisjonen med examen
philosophicum og dermed far vitenskapsteori pa timeplanen. Men dette er i de fleste tilfeller et fag som
fgrst og fremst ser pa samfunnsvitenskaplig vitenskapsteori og ikke gkonomisk teori eksplisitt.

I undersgkelsen av programbeskrivelsene for & registere tegn pa faglig mangfold og selvstendig
refleksjon var resultatene nedslaende. Ingen av programbeskrivelsene levnet bevissthet rundt mang-
foldigheten av gkonomiske teorier som finnes. Nar det kun er betegnelsene som «gkonomisk-» eller
«samfunnsgkonomisk teori» som benyttes er det sannsynlig at studentene ikke mgter pa mange andre
retninger. Kun NMBU nevner historiske sammenhenger i programbeskrivelsen, mens alle tar opp at
studiet omhandler samfunnsaktuelle emner. Det ble ikke funnet noen antydninger til at studentene
skal leere om kritisk tilnaerming til teori og metode gjennom studiet, og kun NTNU oppfordrer eksplitt
til at studentene oppsgker tverrfaglighet.

Ved undersgkelsen av emnebeskrivelsene ble det bekreftet at teoretisk mangfold ikke star hgyt pa
timeplanen. Imidlertid var atferdsgkonomi & finne hos bade UiO, UiT og NMBU, men det var ikke
spor av noen andre retninger. Flere av laerestedene har inkludert teorihistorie og kritisk diskusjon inn i
emnebeskrivelsene, og her kommer szrlig UiT hgyt ut pa begge indikatorer, mens NTNU hadde laveste
innslag i emnebeskrivelsen. Selv om samtlige studier nevner samfunnsaktuelle emner som viktig i selve
programbeskrivelsen fremgar det ikke som sa viktig i emnebeskrivelsene. NMBU har klartt hgyeste
innslag av a relatere studiene til aktuelle emner mens ved NTNU var det kun ekslistt fremhevet i 15
prosent av emnene. Det er videre klart at samfunnsgkonomistudiet i stor grad benytter tekstbgker som
hovedpensum og er var det reltivt lite variasjon. Hele 94 prosent av emnene oppga en eller to laerebgker
som hovedkilde til faginnhold, og i underkant av en fjerdedel oppga mer enn fem andre pensum kilder.

Det faglige innholdet i de norske samfunnsgkonomistudiene berer ikke saerlig preg av variasjon,
teoretisk mangfold og refleksivitet. Utdanningen er strgmlinjeformet og det vises lite tegn til at laere-
stedene anerkjenner eller gnsker & innlemre andre teoretiske perspektiver i utdanningen. Den tydelige
tilstedeveerelsen av kjernepensumet viser at gkonomiutdanningen fortsetter a veere sveert tradisjonell,
og fravaeret av fokus pa historie, idehistorie og kritisk diskusjon tyder sterkt pa at studentene ikke
blir undervist i kritiske tilnezerminger til teorien og metoden, noe som kan antyde at de vil mangle en
kritisk og refleksiv holdning til sitt eget fag.

(2) Beerer vurderingen av samfunnsgkonomistudentene preg av variasjon, selvstendig
tenking og refleksjon?

I undersgkelsen kommer det tydelig frem at samfunnsgkonomistudiet baserer studentevalueringene
fgrst og fremst pa skriftlige eksamener, da hele 90 prosent av vurderingene foregar pa denne maten, uten
store avvik mellom laerestedene. Bade NMBU, NTNU og UiB har vurdering gjennom rapportinnleve-
ring, mens UiT har innslag av muntlig eksamen, essayinnlevering og gruppeprosjekt. Gruppeprosjekt
utgjor ogsa noe evaluering hos NMBU, mens UiO baserer seg fullt og helt pa skriftlig eksamen. For
kartleggingens del betyr det at 90 prosent av de obligatoriske emnenes eksamineringer kunne vurderes
ngyere.

Det virker som om larestedene har funnet en lgsning ved & heller la studentene méatte besta en
eller flere obligatoriske innleveringer for man kan ga opp til eksamen ettersom dette er sveert vanlig
praksis, men det endrer ikke faktum at karakteren, og etterprgvbar testing av laeringsutbytte, star og
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faller pa én eksamen. De skriftlige eksamene for alle obligatoriske fag er i all hovedsak eksamener uten
hjelpemidler utenom kalkulator og eventuelt formelhefte. Dette peker pa at fagoppnaelsen fortsatt hvi-
ler pa studentenes hukommelse og evne til & pugge kunnskap. Langt de fleste av eksamensspgrsmalene,
57 prosent, er i tillegg utformet ved at de starter med diverse antakelser og «tenkte» eksempler hvor-
pa studentene skal modellere en lgsning utfra gkonomisk metode, altsa «operer en modell» spgrsmal.
Videre er 23 prosent sakalte «beskrivende spgrsmal» som ber studentene om & gjengi en teori eller
gkonomisk politikk (policy) fra pensum. Kun 15 prosent av spgrsmélene pa de gjennomgatte eksamene
krever noen slags form av selvstendig vurdering, som dermed putter det i kategorien «evaluerende».
Malt for kjernepensum i samfunnsgkonomi er trenden lik. Ettersom kjernepensum luker ut obligato-
riske ikke-gkonomifag som ex.phil er det som forventet enda stgrre driening mot spgrsmalene som ikke
krever evalueringer av studenten.

Et positivt funn er at norske leeresteder benytter sveert lite multiple-choice spgrsmal pa eksamenene,
og nar denne vurderingsformen benyttes er det ofte bare som en del av eksamenen. Likevel er det
ingen tvil om at vurderingen av samfunnsgkonomistudentene barer lite preg av variasjon, selvstendig
tenkning og refleksjon.

6.2 Sammenligning av resultatene

Andre lands pensumutredninger Resultatene i Norge er i stor grad sammenfallende med en del
av resultatene av andre lands liknende kartlegginger. Ved & sammenligne oppbygningen av graden
med funn fra Danmark utfert av Jensen (2018) kan vi ane antydningene til den internasjonale strgm-
linjeformingen av gkonomiutdanningen. Kjernepensum, i de undersgkte danske bachelorutdanningene
i samfunnsgkonomi utgjer 70 prosent av de obligatoriske fagene opp mot 79 prosent i de norske utdan-
ningene. Pafallende forskjeller er a finne i at danskene har mindre samfunnsgkonomisk teori, men mer
metodefag, statistikk og matematikk. Det er verdt & merke at danskene har langt stgrre innslag av
bedriftspkonomi og at finansteori figurerer pa pensum, om enn kun med tre prosent (figur 6.1). Dette
kan tyde pa at de norske utdanningene er noe mer «tradisjonelle» i oppbygningen enn i Danma som
papekt av NOKUT (2018) i litteraturgjennomgangen.

FAGKOMPOSISJON - NORGE

FAGKOMPOSISION - DANMARK

Vitenskapsteori
Bkonomisk historle 5%
Fidhs.

Mikrogkonomi
15%

3%

Bedriftspkonomi

Projektfag
3%

Figur 6.1: Fagkomposisjon i Norge og Danmark

I den internasjonale studien utfgrt av representanter fra International Student Initiativ for Plura-
lisme (ISIPE), basert pa undersgkelse av 347 bachelorprogrammer i 13 forskjellige land var funnene
sammenfallende med resultatet her i Norge ved at hovedfokset ligger pa kjernepensum. I sin studie, fant
de riktignok at kjernepensum i samfunnsgkonomi, er referert til som «MMM-core» summerte seg til
omlag 40 prosent men da hadde de tatt ut fag som «topics in economics»og «international economicsy.
De fant at andelen refleksive fag, herunder vitenskapsteori og idéhistorie, er kraftig nedprioritert (figur
6.2) (Jatteau, 2016).
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Figur 6.2: Fagkomposisjon i fra internasjonal studie utfert av ISIPE ved Jatteau (2016)

Hvis vi sammenligner den norske utdanningen med de danske resultatene som tar utgangspunkt i
indikatorer for faglig mangfold og selstendig refleksjon, her under samlebetegnelsen pluralisme, ser vi
i hovedsak et likt mgnster, men ogsa noen klare forskjellen. Begge utdanningene legger i all hovedsak
tekstbgker til grunn som hovedpensum for faginnhold, og henviser til lite til andre kilder. Imidlertid
viser resultatene fra Norge at det er flere hentydninger til kritisk diskusjon, mer spor av teorihistorie
og betraktning av aktuelle samfunnsproblemer (figur 6.3).

6.3 Diskusjon

6.3.1 Trengs det en reform av samfunnsgkonomiutdanningen hvis vi skal
lgse de store utfordringene?

«When you are taught that there is only one way to do economics you are taught only one
way to think, and if you are not given the tools to critically engage with your learning it is
difficult to develop these deeper skills.» (Earle et al., 2016)

«Hgyere utdanning og forskning skal bidra til & skape selvstendig tenkende, apne, kunn-
skapsorienterte, problemdrgftende og emosjonelt modne mennesker som myndig deltar i
demokratiet som aktgrer og opinionsdannere.» (Hagtvet and Ognjenovic, 2011)

Colander og McGoldrick (2009a) argumenterer for at vi trenger et mye stgrre fokus pa de store sporsmd-
lene i utdanningen av gkonomer: «Er kapitalisme & foretrekke fremfor sosialisme?», «Hvordan skaper
vi en mest formaltjenlig struktur for gkonomien?y, «Distanserer markedstankegangen individer fra sitt
sanne jeg?». Slike spgrsmal er betimelige i var tid og skaper diskusjon og engasjement. Imidlertid pas-
ser ikke disse spgrsmalene med gkonomifagets disiplineere forskningsfokus, og dermed blir studentene
sjelden utsatt for & tenke pa slike mater.

Breddekunnskap og grunnleggende innfgring i dannelseperspektiver som former studentene til & bli
kritiske og selvstendige tenkere har gjennom forrige arhundre forsvunnet fra pensum i gkende fart. Det
har derimot veert en klar utvikling mot fagspesialisering i profesjonsstudier. NOKUT (2018) har veert
en av flere som i det siste har pekt pa at gkonomiutdanningen i Norge ikke tilfredstiller internasjonale
kravene til undervisning. De peker pa at gkonomiutdanningen i Norge virker a ha stivnet i sin tradi-
sjonelle form og ikke evner a endre seg i takt med forskning og samfunn.
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Figur 6.3: Indikatorer for pluralisme

Blant mange andre har samfunnsgkonom ved UiA Arngrim Hunnes vaert i media og kritisert his-
torielgsheten i pkonomifaget: «@konomer de siste 100 ar har veert for ensidig opptatt av matematiske
modeller, og for lite interessert i & leere av historieny, «[g]konomer bgr lese mer moralfilosofi, historie og
idéhistorie» og mener de ogsé bgr innbefatte seg med litteratur fra andre fagfelt (Christiansen, 2017).
(@konomiprofessor Morten Jerven ved NMBU har vaert ute og luftet bekymring for snever forsknings-
praksis i samfunnsvitenskap generelt og gkonomidisiplinen spesielt: «Det fenomenet som bekymrer
meg mest i akademisk arbeid og kunnskapsformidling er mangel pa toleranse og forstaelse pa tvers av
metodiske tilnaermelser til kunnskap» og at «[skonomilfaget i dag er preget av modeller som bygger pa
uholdbare forutsetninger og er for avhengig av avansert matematisk testing» «vitenskapelige kravet til
ngyaktighet og forutsigbarhet har ofte fort faget ut pa ville veiers (Jerven, 2016).

Tieleman et al. (2018) argumenterer for at gkonomiutdanningen ferst og fremst ma veere innrettet
mot flertallet som skal ut i jobb som gkonomer etter endt utdanning. De er best tjent med en bred
utdanning som gir forstaelse for hvordan gkonomien faktisk virker heller enn snever forskningskompe-
tanse innen nyklassisk metode. Gabriela Ramos, spesialradgiver til World Economic Forum og leder av
New Approaches to Economic Challenges (NAEC) i OECD, skrev forordet til en arbeidsgiverrapport
publisert av Rethinking Economics (RE) i ar. Der gav hun full tilslutning til diagnosen fra RE: «what
businesses (and policymakers) need is a curriculum that is more application-oriented, practicable, and
grounded in critical and historical awarenesss (Yurko, 2018). P& grunnlag av 18 dybdeintervjuer med
sentrale britiske arbeidsgivere som ansetter gkonomer ble det konkludert med at gkonomiundervisnin-
gen feiler i & utstyre kandidatene med de ferdighetene de trenger i dagens arbeidsmarked.

Arbeidslivets kompetansebehov endres raskt, og derfor ma hgyere utdanning for fremtiden legge
stor vekt pa generiske kunnskaper; kompetanse som nettopp er i trad med universitetenes klassiske
dannelsesidealer. For & kunne kontinuerlig tilpasse seg et arbeidsliv og samfunn méa studentene veere
utrustet for livslang lering, og det viktigste utbyttet de far gjennom utdanning er derfor evnen til d
leere (Kunnskapsdepartementet, 2017). Nar automatisering i stadig sterre grad tar over rutinepregede
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yrker og arbeid, gjenstar nettopp oppgaver der det ma utgves «etisk refleksjon, kreativ problemlgsning
og kritisk tenkningy (ibid. s.14). I hgyere utdanning ber dette derfor vaere essensielt i undervisningen
(Dannelsesutvalget, 2009).

Utdanning for fremtiden er et sentralt tema knyttet til de globale utfordringene i verden. Etter
flere tiar med kraftig prioritering av profesjonsrettede utdanninger (Baker et al., 2012; Hagtvet and
Ognjenovic, 2011), har starten av det 21. arhundret veert preget av nytt fokus pé sakalt liberal educa-
tion, allmenndanning eller dannelse pa norsk', og flere debatter om hva utdanning skal veere i mgte
med fremtidens utfordringer (Nussbaum, 2004; Dannelsesutvalget, 2009; Earle et al., 2016). Samtidig
star universitetene og hgyskolene ovenfor gkonomisk press og reformer i retning enda mer yrkesrettet
profesjonalisering, i tillegg til en diskurs der klassisk dannelse blir oppfattet som elitistisk (Haberber-
ger, 2018; Logan and Curry, 2015).

Liberale demokratier er i dag utenkelige uten akademisk frihet og faglig sterke universiteter og hgysko-
ler (Kunnskapsdepartementet, 2017, m.fl.), og flere stemmer papeker at en utdanning for fremtiden
er en utdanning som har gjenoppdaget fortiden, sine idehistoriske rgtter og etiske og moralske idealer
(Nussbaum, 2004; Dannelsesutvalget, 2009; Earle et al., 2016). Marthe Nussbaum argumenterer videre
for at en polarisert verden mer enn noen gang trenger en liberal education tilpasset var tid og fraristet
aristokratiske idealer om kunnskap. Dagens allmenndannende utdanning basere seg pa ideen om et
inkluderende og empatisk verdensborgerskap. Bare slik kan vi bekjempe polarisering i samfunnene, og
mistillit innad og over landegrenser skapt av kulturelle forskjeller og geografisk avstand(Nussbaum,
2004).

6.3.2 Studentene gar i bresjen

Det er gatt ti ar siden finansboblen ble sprakk hgsten 2008 og samtidig utlgste en tsunami av kritikk
mot radende gkonomisk teori og politikk, bade i politiske miljger, blant gkonomer, andre fagdisipliner
og allmennheten forgvrig. I kjglvannet har en verdensomspennende studentbevegelse vokst frem og
ytret krav om en reformering av gkonomiundervisningen (Eliassen et al., 2015). International Student
Initiative for Pluralism in Economics (ISIPE), publiserte 5. mai 2014 et manifest for pluralisme i
gkonomifaget, pa vegne av 82 ulike foreninger i 31 land. Manifestet oppsummerer den mest sentrale
kritikken som er kommet de siste arene. Studentene protesterer mot en gkonomiundervisning som er
blitt for smal, hvor pensum og laereplaner kun representerer én teoretisk retning og at fokuset pa
formalisert metode fortrenger den intellektuelle debatten og kritisk refleksjon rundt teorier.

«Mangelen pa intellektuelt mangfold ikke bare hemmer undervisning og forskning; det
begrenser var evne til & mgte de flerdimensjonale utfordringene i det 21. arhundre — fra
finansiell stabilitet til matsikkerhet og klimaendringer. Vi vil ha den virkelige verden tilbake
i klasserommet. Vi vil ha diskusjon og et mangfold av teori og metode. Slik kan vi bidra
til & fornye faget og i siste instans skape et rom for & utforme lgsninger pa samfunnets
problemer.» (ISIPE, 2014)

Initiativet fikk stor oppmerksomhet, ble omtalt i aviser som The Guardian, Le Monde Diplomatique
og Financial Times, og flere fremtredende gkonomer har signert oppropet (Eliassen et al., 2015). Etter-
fulgt av manifestet har det oppstatt et mylder av studentforeninger ved laeresteder i gkonomi og flere
har tatt egne initiativ for a kartlegge og sette lys pa det de mener er en global strgmlinjeforming av
gkonomiprofesjonen (se til litteraturgjennomgang for en oversikt, avsnitt 4.2). Cambridge Society for
Economic Pluralism (CSEP) fant i sin spgrreundersgkelse ut at et stort flertall av studentene gnsket &
endre undervisningen. Blant annet gnsket de stgrre tverrfaglighet og innslag av relevante samfunnsfag
som sosiologi, filosofi og historie. Studentene var imidlertid mest misforngyd med leeringsutbyttet av

Vi har ingen fullgod oversettelse av liberal education, eller liberal arts education, pi norsk. Selv om dannelse og
allmenndannelse benyttet gir de ikke samme assosiasjonsdybde og historiske refereanser, og jeg benytter derfor de norske
og engelske uttrykkene om hverandre.
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generiske ferdigheter som verbal og skriflig kommunikasjon, og et hgyt antall rapporterte at de opp-
levde at studiet gav dem en negativ utvikling av evnen til & strukturere argumentasjon og selvstendig
kritisk refleksjon .

Flere organisasjoner, som har til felles at de utfordrer radende gkonomisk teori, har opplevd sterk
oppslutning og vekst etter 2008 og mange nye har kommet til. Rethinking Economics (RE), en nett-
verksorganisasjon for studenter og andre som bidra til bedre gkonomi, bade i samfunnet og klasserom-
met, har siden starten i 2013 vokst til & bli en stor paraplyorganisasjon for for lokale lag og grupper
over hele verden.

6.4 Konklusjon

Utgangspunktet for denne masteroppgaven var fplgende problemstilling:
Utdannes gkonomene for det 21. arhundrets utfordringer?

Pa bakgrunn av argumentasjonen og kartleggingen i denne oppgaven er det fristende & si «nei». Ut-
redningen om undervisningen som mgter studentene i bachelorstudiet i samfunnsgkonomi tyder pa at
det eksisterer en ensretting i faget som ikke studentene leerer a tilneerme seg kritisk. De presenteres for
bestemte méater a se verden péa, og bestemte metoder for & analysere og lgse utfordringer, pa som alle
hgrer hjemme under en gkonomisk skoleretning. Studentene utstyres med andre ord kun med et par
linser og gis ingen forutsetninger for & skjonne at det kan eksisterer andre. De som er forkjempere for
et pluralistisk gkonomifag mener vi ma tenke nytt om gkonomifaget og begynne med studieobjektet,
den virkelige gkonomien, som utgangspunkt. Deretter bgr gkonomer ha en rikholdig verktgykasse som
kan gi flere alternative mater & bade utforske og analysere problemer de vil sta ovenfor.

Den gkende interessen for heterodokse skoleretninger gir indikasjoner pa at noe er i emning, og
at flere gkonomer er pa leting etter alternativer til det de laerte pa skolebenken. Og nar man forst
har oppdaget at det finnes andre skoleretninger forstar man at det er et vell av muligheter. De tid-
lige gkonomene innsa at gkonomi er ulgselig sammenknyttet til politikk og samfunnet forgvrig. De
neste generasjonene ville sa gjerne ha svar med to streker under svaret, og komplisert matematikk
og statistikk kunne hjelpe dem med & heve den vitenskaplige statusen og dermed gi mer «objektive»
rad til den gkonomiske politikken. Denne utviklingen er det grunn til & tro har gatt for langt. Det
er grunn til & tro at vi rett og slett ikke har s4 mange flere tydelige og konkrete svar pa samfunns-
problemene enn de hadde for tohundre ar siden. Hvis ikke ville vi vel neppe havnet i de gkologiske
og sosiale krisesituasjonene som til syvende og sist kan ende med & true vart livsgrunnlag her pa jorden.

Andre nylige pensumutredninger, FNs ekspertgkonomer som skriver om gkonomi og beerekraft, den
generelle gkende interessen for heterodokseskoleretninger, diskusjonen om & gjeninnfgre mer bredde i
hgyere utdanning, samt den store studentinitierte protestbevegelsen som har organisert seg de siste
arene, vil jeg si stgtter denne konklusjonen. Qkonomifaget slik det undervises idag er utdatert og teori-
ene passer ikke for en fremtid preget av store og raske omveltninger og mye usikkerhet.

Men min linse er formet med mine erfaringer og overbevisninger, og mange mener fortsatt at gko-
nomifaget er i utvikling og har gode lgsninger pa utfordringene vi star ovenfor. Det er grunnen til at
det ikke skjer store endringer i gkonomifaget. N& har det riktignok veert noen barneskritt som tyder
pa endring bare fra i ar til fjor. NMBU har byttet ut introduksjonsfag i samfunnsgkonomi til fag med
navn som «Globale utfordringer, gkonomi og baerekraft» og tatt ned nobelprisvinnerne fra veggen ved
instituttet for a istedet henge opp FNs globale barekraftsmal. Men sa er det kanskje ikke s& mange
heterodokse gkonomer som kan undervise i andre retninger. En start kan i hvertfall veere & lage et
breddekurs i vitenskapsteori som diskuterer grundig det grunnleggende teoretiske og methodologiske
fundamentet teoriene som benyttes hviler pa og viser hvordan det henger sammen med modellene og
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metodene. Videre kan man se pa hvilke muligheter som finnes i tverrfaglighet med andre samfunnsvi-
tenskaplige retninger ved de neklte lzerestedene.

Det bgr avsluttende nevnes at atferdsgkonomi péa timeplanen kan, om ikke annet, veere med pa a
dytte oss i en retning hvor vi i gkende grad ser at det vi fgr aksepterte som gyldige forutsetninger for en
teori, kanskje ikke er den beste maten & modellere verden for hvert problem. Om ikke alle utdanningene
i Norge tor a ta steget, tror de som tgr kan vinne stor gevinst pa a ta sjansen. Kanskje er verden snart
klar for et apent gkonomifag som viser oss den store diversiteten av teorier som venter pa oss der ute.
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