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Forord

Denne avhandlingen har blitt til i forlengelsen av forskningsprosjektet Den voksne, fleksible
student”, som har pagatt siden 2002. Vi er tre kolleger fra tre universitet (Agder, Tromse og
NTNU) som har stitt sammen om & utvikle prosjektet, samle data og formidle resultater i
muntlig og skriftlig form. Prosjektet har vaert stottet skonomisk av Undervisnings- og
forskningsdepartementet fra 2003 til 2007. VOX har ogsa stettet prosjektet. Det ble formulert
som et gnske fra prosjektgruppen at jeg burde skrive en doktoravhandling basert pa vart felles
arbeid, men mulighetene for dette apnet seg ikke for sommeren 2007. Av de arbeidene som
inngar i avhandlingen, er derfor artiklene I til IV skrevet som publikasjoner fra prosjektet,
mens artikkel V og overbygningen er skrevet eksplisitt i avhandlingseyemed fra januar til
september 2008. Jeg vil fa takke Astrid Selvberg og Marit Rismark som var avdelingsledere
ved ViLL i perioden 2007-08, for at de gav meg frirom til gjore dette.

Min interesse for voksnes laering feirer straks 30-arsjubileum, sa dette er et tema som
star mitt hjerte naert. Gjennom ulike forskningsprosjekter fra og med hovedfagsoppgaven i
pedagogikk, har jeg fatt gleden av & observere hvordan mine respondenters higen etter
kompetanse og selvrealisering har manifestert seg i lykken over a oppna det — etter mye
usikkerhet, strev og forsakelse. Takk til alle som i arenes lop har delt sine erfaringer. Det har
veert leererikt, og det er med stor optimisme jeg ser at temaet ikke har tapt sin aktualitet.

Professor Einar Skaalvik ved Pedagogisk institutt, NTNU, har vart hovedveileder og
kom med innspill til avhandlingsarbeidet i forste fase. I siste fase av arbeidet har jeg hatt
professor emeritus Harald Valas fra Pedagogisk institutt, NTNU, som veileder i metode-
spersmél. Han har med sikker hand gitt kritikk og gode rad.

Jeg har ogsa veert heldig 4 ha mine to medarbeidere i prosjektet, professor Anne Marie
Stekken ved Universitetet i Agder og professor Gunnar Grepperud ved Universitetet i Tromse
a stotte meg til. De har betydd uendelig mye for min faglige utvikling de senere arene. Jeg vil
spesielt gi en varm takk til Gunnar som har veert min aldri vaklende stette, ogsa i avhandlings-
fasen. Alltid tilstedevaerende, konstruktiv, full av energi og humor, og med en faglig tyngde
pa omradet som er unik.

Jeg vil ogsa fa rette en stor takk til min gode kollega Liv Finbak som har veert der for
meg med sitt klare hode nér jeg i perioder har strevd med metodiske utfordringer, og takk for
at du har tatt deg tid til & lese gjennom flere kapitler i sluttfasen. Tusen takk ogsa til Bodil

Blom som har hjulpet meg med tilrettelegging av manuskriptet. Min samarbeidspartner,



forsteamanuensis Kristel Bye Johansen ved HiST har bidratt med a gé gjennom manus og lese
en siste korrektur — det var til stor hjelp!

Ifolge forskeren David Kember kan stette gis i mange former, og den moralske er ogsé
viktig. Derfor en takk til professor og instituttstyrer ved Pedagogisk Institutt, Ragnheidur
Karlsdottir. Hun har veert uforbeholden i & formidle at det var viktig at jeg kom i mal. I
kategorien moralsk stattespiller er ogséa kollega Geir Persen, tusen takk til deg!

En takk til avdelingsleder Kyrre Svarva ved IT-seksjonen som har hjulpet til med &
lage et profesjonelt sperreskjema, og som har bidratt i dreftinger om tilrettelegging av
databasen, rydding og bearbeiding av materialet.

Forsakelser vil alltid veere en del av det & skrive en avhandling. I mitt tilfelle ble den
offisielle avhandlingsfasen kort og meget intens, men forsakelsene har manifestert seg
oppskriftsmessig, ifolge David Kembers forskning p& omradet. Det har blitt lite tid til venner
og festlige lag, lite tid til trening, turer, kafebeseok og kino, og svert lite fokus pa hverdags-
livet. Min mann Ottar Solskinnsbakk har til fulle erfart at det kan vaere besveerlig & vere i hus
med noen som er fullstendig oppslukt av regresjonsanalyser. Men med jagerpilotens gode
nerver og stoiske ro, har han bare unntaksvis kommentert det. Takk for at du tok et skritt til
siden og lot meg passere uhindret p4 min vei mot det etterlengtede malet.

Takk til min datter Christel og mine to barnebarn og gyenstener Ylva og Leo som har
bidratt til & rive meg ut av den totale innadvendthet og egosentrisme, og som har gitt meg
uendelig mye glede, ogsa i mitt livs mest strevsomme fase.

Til sist vil jeg gi en varm takk til Nils Lystad som har hjulpet meg pa alle mater og

som har passet godt pa meg.

Trondheim, oktober 2008

Wenche M. Ronning

Til Ylva og Leo
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Del I:

Tema






Kapittel 1:
Ansvar og autonomi — voksne, fleksible studenter i liv og

laering

1.1 Introduksjon

Denne avhandlingen dreier seg om i hvor stor grad voksne studenter mestrer utfordringen
med & arbeide strategisk og med en kvalitet som harmonerer med kravene i akademia. Dette
gjores gjennom & ga nermere inn pa deres bruk av studiestrategier og leringstilna@rminger,
samt & undersoke hvilke faktorer som virker inn pa disse.

Gruppen er avgrenset til & gjelde voksne (25 ar eller over) som har valgt alternative,
eller sikalte fleksible studiemodeller'. De folger flere typer studier; kortere og lengre videre-
utdanninger, profesjonsutdanninger ved hegskolene og de tar masterutdanninger ved
universitetene (Grepperud, 2005a). Denne typen studenter befinner seg i en livssituasjon hvor
de i sterre grad enn andre studentgrupper ma kombinere studiene med oppgaver i hverdags-
livet (familie, arbeid etc.). For manges vedkommende er det derfor kun mulig 4 realisere et
utdanningsenske ved & velge en fleksibel studiemodell, ofte pa deltid. Nar voksne blir bedt
om & begrunne hvorfor de velger dette framfor & begynne pa en ordiner fulltidsutdanning,
peker de nettopp pa sine forpliktelser i forhold til jobb, hjem og barn (Grepperud & Roos,
2007). Skal de klare & gjennomfere sitt studielop er det ikke tilstrekkelig at utdannings-
institusjonene legger forholdene til rette, det stiller ogsa krav til studentene selv og deres
nermilje.

Disse studentene er en sammensatt gruppe, selv om fellestrekket er deres preferanser for
fleksible studiemodeller. Noen av dem er velkjente akterer i hoyere utdanning (videre-
utdanninger), mens andre er nye og forstegangsstuderende. Sett under ett, far alle liten eller
ingen oppmerksombhet fra institusjonene. Det er ikke uvanlig at de blir ”usynlige” bade nar det
gjelder & mate forstaelse for sine spesielle studievilkér og for sine méter a studere pa
(Renning, 2007). Usynligheten kan forstas i lys av at de bare delvis er tilstede pa institu-
sjonene, og har begrenset kontakt med fagmiljeene. Studentgruppen opplever for sin del at de

ogsa er svakt posisjonert som “studenter” i sitt hjemme- og hverdagsmilje. Oppgaver pa andre

! Utgangspunktet for begrepet er Grepperuds definisjon av fleksibel utdanning og fleksible studiemodeller
(2005a, s. 192), ref. pkt 1.2.1 i avhandlingen.



arenaer tar tid og oppmerksomhet, man er mor, kone og barnehageassistent. Selv om studiene
krever mye tid og energi, kan de lett bli nedprioritert nar andre oppgaver presser pa. Student-
rollen er slik sett en “ikke-rolle”, men den blir paradoksalt nok raskt synlig i det ayeblikk den
kommer i konflikt med andre roller i jobb og familie. Til sist, dersom en skal sette poenget
med usynlighet pa spissen, kan det se ut som studentrollen ogsa for den enkelte selv oppleves
lite framtredende. Den har ingen stabil egenstatus, men aktiveres i eksamensperioder og pa
samlinger (Grepperud ef al, 2004; Renning, 2007).

Studiestrategier og leeringstilnarminger er et stort fag- og forskningsfelt (ref. kapittel 2
og 3). Det omfatter flere tradisjoner og tilneerminger, men denne avhandlingen vil ta utgangs-
punkt i aspekter ved feltet som har sarlig relevans for studentgruppen som stér i fokus.
Problemomradet er komplekst, og det vil brukes flere innfallsvinkler for & fa et begrep om
hvordan voksne, fleksible studenter agerer nar de arbeider med studiene. Det overordnede
perspektivet vil vaere at laering er en sosial og dynamisk prosess hvor den leerende samhandler
med og pavirkes av omgivelsene. Det knyttes derfor an til det sosial-kognitive perspektivet
slik det er utviklet hos Bandura (1997). Fenomenet strategisk lering (Weinstein, et al., 2002;
Braten & Olaussen, 1999) og aspekter ved selvregulering og forventinger om mestring
(Pintrich, et al., 1991) tas opp i tilknytning til dette. SAL-tradisjonen (Students’ approaches to
learning), er pa sin side kjent for & tematisere kvaliteten pa studiearbeidet, og dette
perspektivet vil bidra til & illustrere mer inngéende hvordan studentgruppen arbeider (se for
eksempel Marton & Silj6, 1997; Gibbs, 1992; Entwistle & Ramsden, 1983).

Avhandlingens utgangspunkt er at det & utvikle og bruke relevante studiestrategier og
tilneerminger til leering er en viktig forutsetning for & kunne oppné den leringskvaliteten som
etterstrebes i1 det akademiske systemet. Fokus pé forholdet mellom studiestrategier og leerings-
kvalitet finner vi imidlertid pa alle niva i utdanningssystemet (Elstad & Turmo, 2006).
Samuelstuen (2005, s. 3) viser i sitt forskningsarbeid pa ungdomsskoleelever til at bruk av
studiestrategier er viktig for & oppna “gode og effektive leringsprosesser”. En finner ogsa
dette nedfelt som et viktig grunnprinsipp i den sékalte Laeringsplakaten for grunn- og videre-
géende skole som utgis av Utdanningsdirektoratet. I avsnittet om motivasjon for lering og

leeringsstrategier formuleres det slik:



Oppleeringa skal medverke til a gjere elevane medvitne om kva dei har leert, og kva dei
ma leere for a na mala. Kva for leringsstrategiar elevane bruker for individuell lcering
og lecering saman med andre, vil vere avhengig av foresetnadene deira og den aktuelle

leevingssituasjonen. Oppleeringa skal gi elevane kunnskap om verdien av eigen innsats

og om medviten bruk og utvikling av lceringsstrategiar.

(Utdanningsdirektoratet, 2006).

En kan se eksempler pé at dette gradvis folges opp i den praktiske skolehverdagen. PISA
undersgkelsenes nedslaende resultater for norske skoleelever, serlig nar det gjaldt lese-
kompetanse og generell strategikompetanse, har stimulert til ekt fokus pa leringskvaliteten. I
tidsskriftet ”Naturfag” (nr.2/2006) som gis ut av Nasjonalt senter for naturfag i opplaringen
viet man et temanummer til laeringsstrategier. I en av artiklene (s. 22-23) trekkes den sakalte
CRISS- modellen (Creating Independent Student-owned Strategies) fram som et mulig
virkemiddel for & forbedre elevers repertoar av leeringsstrategier (Santa & Engen, 1996). Her
introduseres 9 nekkelprinsipper som skal danne grunnlag for & stimulere elever til strategisk
leering. Responsen fra elevenes talspersoner er imidlertid interessant & notere seg. Man har
liten tro pa at studiestrategier vokser fram av & laere seg “knep”, det mé stor egeninnsats til. Pa

“elevsiden.no” finner man folgende presisering:

Det finnes en rekke kurs som pastar a gjore elever med darlige lceringsstrategier til
mesterleerere i en fei ved a lcere dem ulike knep og teknikker. Det er all grunn til a
vurdere slike opplegg med sunn skepsis. Leering er en virksomhet som krever god
motivasjon og dyp bearbeiding av fagstoffet. Elevene kommer dessverre ikke utenom et

talmodig og bevisst leringsarbeid dersom de skal tilegne seg innholdet i oppleeringen.

http://www.elevsiden.no/laering/1098311667

Fokus pa leringsstrategier er gkende ogsé i norsk heyere utdanning, sarlig i etterkant av
Kuvalitetsreformen (St. meld. nr. 27, 2000-2001). Her understrekes det at selv om utdannings-

institusjonene ma kjenne sitt ansvar for god tilrettelegging, innebarer god laering ogsa

? Program for International Student Assessment http:/www.pisa.no

* Hvorvidt denne strategien fyller de faglige kriteriene for & kunne kalles en lzringsstrategi, tas det ikke stilling
til her.



forpliktelser fra studentenes side. De ma delta i og engasjere seg i den nedvendige laringen,

de har med andre ord ansvar for egen leering:

Hovedansvaret for dette arbeidet ligger hos institusjonene for hayere utdanning og
Jforskning. Men studentene har ogsa ansvar for egen leering. Tidsbruksundersokelser
viser at for mange studenter bruker for fa timer i uka pa studiene. Manglende krav til
oppmate, deltakelse og anvendelse av tradisjonell sluttevaluering, slik vi ser i en del
studier, stimulerer ikke til jevn studieaktivitet gjennom hele studiedret. Studentene ma
ta ansvar for a arbeide intensivt med tilegnelsen av kunnskap i lopet av studiet, men
det er institusjonenes plikt a legge opp til studieforlop som folger opp og stiller krav til
studentene (St. meld. nr. 27, 2000-2001, s.27).

Akerjord og Rusas (2003) og Pettersen (2004) er blant dem som mener at hagyere utdanning
ma legge betydelig starre vekt pa studiestrategier og leeringsstiler fordi det bidrar til den
nedvendige kvalitets- eller dybdelaringen

Avslutningsvis er det nerliggende & hevde at evnen til 4 ta ansvar for egen laring er av
enna sterre betydning for voksne studenter pa fleksible studiemodeller, enn for ordinare hel-
tidsstudenter. Voksne studenter er langt pa vei overlatt til seg selv, i motsetning til de som har
jevnlige undervisningstilbud og i tillegg er en aktiv del av et studiesosialt miljg. Det er heller
ikke uvanlig at det tilbys feerre undervisningstimer pa de fleksible modellene enn pa de
ordinzre. Voksne som studerer pa deltid og ”off-campus” har naturlig nok begrenset mulighet
til kontakt med larere og medstudenter, det er derfor avgjerende at de er kvalifiserte til & mate
en slik studiesituasjon. Disse kvalifikasjonene handler i hovedsak om mestring, forstatt som
hensiktsmessig bruk av studie- og leeringsstrategier. Med dette som utgangspunkt er det
avhandlingens hensikt a gi et bilde av i hvilken grad voksne, fleksible studenter har disse

kvalifikasjonene.

1.2 Voksne, fleksible studenter — en viktig gruppe i norsk hoyere

utdanning

Avhandlingen, har bade en teoretisk og en praktisk, pedagogisk begrunnelse. Det er et mal at

arbeidet skal kunne bidra til gkt kunnskap om bruken av studiestrategier og laeringstil-

10



narminger blant voksne studenter, og hvilke variabler som eventuelt pavirker disse for-
holdene. Dessuten har avhandlingen en ambisjon om & bidra med kunnskap som kan omsettes
til praktisk, pedagogisk handling i form av bedre tilrettelegging, serlig av de fleksible
tilbudene. Disse studentene lever i en dynamisk veksling mellom hverdag og akademia, og
synliggjor pa den maten livslang laering i praksis. De er derved en indikasjon pé at norsk,
heyere utdanning tar sitt samfunnsmandat, sin “’tredje oppgave” pa alvor. Ettersom denne
gruppen bade er studenter, aktive samfunnsborgere og arbeidstakere, representerer de et
nettverk som har betydning for universitet og hogskoler ut over det rent gkonomiske. A
behandle dem godt kan i et strategisk perspektiv vere en mate for institusjonene & styrke sin
posisjon som utdanningsakter.

I tillegg antas det at den voksne studentgruppen vil av stadig sterre betydning og
derved ogsé viktigere for de hoyere utdanningsinstitusjonene. P& dette punktet er ogsa
Kvalitetsreformen entydig, selv om den primeert fokuserer pa en av de voksne, fleksible

studentgruppene, de som tar videreutdanning:

Okte og nye kompetansekrav resulterer bade i at det er kommet en mer mangeartet
studentgruppe inn i grunnutdanningene, og at det er behov for re-kvalifisering
gjennom yrkeslivet for a fungere i en jobbsituasjon, eller for a realisere mal om
endrede arbeidsoppgaver. Institusjonene ma utvikle fleksible oppleeringstilbud som
ogsa er tilpasset voksnes kompetanse, forutsetninger og scerskilte behov. Innholds-
messig og organisatorisk ma studietilbudene utvikles slik at de gir muligheter for

effektiv oppleering i kombinasjon med arbeid (St. meld. nr. 27, 2000-2001, s. 15).

Betydningen vil gke i takt med at man forventer en nedgang i studentrekrutteringen for ovrig.
Et stabilt eller ekende rekrutteringsgrunnlag vil kunne fa positive implikasjoner for den
okonomiske situasjonen for institusjonene, serlig for hegskolene (NOU 1997:25; Grepperud,
2004; 2005a; NOU 2008:3).

1.2.1 Fleksibel utdanning og fleksibel student

Begrepet "fleksibel student” er avledet fra “fleksibel utdanning”, og det brukes i avhandlingen

for & betegne studenter som folger “fleksible studielap”.
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Hva angér studenten selv inneberer dette & vaere tilpasningsdyktig eller smidig som
person, & kunne innrette seg i forhold til ytre krav, eller mer positivt: gripe muligheter og
eventuelt finne nye losninger pa sin studiesituasjon og sitt studiearbeid. Den “ideelle, fleksible
student” er derved en student som er selvstyrt og selvregulert i sitt leeringsarbeid.

”Fleksibel utdanning” har & gjere med utdanningstilbudenes beskaffenhet. I utgangs-
punktet ble begrepet introdusert i Storbritannia i forbindelse med fjernundervisning og “apen
leering”. Ved & ta begrepet “fleksibel” i bruk ensket man & understreke at studiene skulle vaere
tilgjengelige med hensyn til livssituasjon, men ogsé i forhold til tid og sted, og gjerne 1
forhold til innhold og progresjon (Rumble, 1989; Tight, 1996). I den norske utdannings-
debatten ble dette alvor satt pa agendaen av Buerutvalget (NOU 1997:25) i forbindelse med
Kompetansereformen og ambisjonene om 4 nd ut med etter- og videreutdanning til hele det
norskew arbeidslivet. Dette omfattet ogsa hayere utdanning. Det ble uttrykt at mange voksne
under normale omstendigheter ikke kunne ta den utdanning de matte trenge eller enske pa
dette nivéet, dersom kravet om tilstedeverelse, faste undervisningstimer og studieprogresjon
stod fast (ibid. s. 32). For & kunne tilby utdanningslep tilpasset voksne som har jobb og
familieforpliktelser, ble det ansett som nedvendig & tilby mer fleksible studiemodeller, hvor
bruk av digitale medier skulle sta sentralt. Det ble imidlertid eksplisitt uttrykt at pedagogisk
refleksjon” og brukervennlighet matte ligge til grunn for de teknologiske lasninger en ensket
a velge (ibid. s. 33). Schuller ef al. (1999) understreker at i dagens moderne samfunn ma
heyere utdanning ta utfordringen med fleksibilitet pé alvor, nettopp pa grunn av endringer i
studentmassen, og for & harmonisere forholdet mellom etterspersel og tilbud. Stjerneutvalget
(NOU 2008:3) indikerer at det trolig vil bli stadig mer vanlig at fleksibel utdanning ogsa
ettersporres av ordingre, yngre studentgrupper som blant annet vil enske & kombinere arbeid
og utdanning. Sett i lys av en mulig utvikling og omorganisering av heyere utdanning mot for
eksempel flercampus universiteter eller nettverksmodeller i hver landsdel, kan dette
aktualiseres ytterligere (NOU 2008:3, kapittel 6). En samlende definisjon av fleksibel

utdanning er utviklet av Grepperud:

Fleksibel utdanning er utdanningstilbud til malgrupper som av ulike grunner ikke kan
folge ordincere, heltids utdanningstilbud ved utdanningsinstitusjonene. Tilbudene
retter seg primeert mot voksne. Spesielt nar det gjelder studieorganisering (tid/sted),
men ogsa innhold, arbeids- og leringsformer og informasjons- og kommunika-
sjonsteknologi legges det vekt pa a imatekomme studentenes livssituasjon, evner,

anlegg og interesser (Grepperud, 2005a, s. 192):
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Gjennom denne definisjonen fanger man opp ulike former for alternative studietilbud. Disse
er i hovedsak innrettet mot den voksne studentgruppen, men betegnes ofte ulikt, for eksempel
desentralisert utdanning, deltidsutdanning, fjernundervisning, nettbasert utdanning etc..
Utdanningsmodellene kan vaere av ulik karakter nar det gjelder organisatorisk og pedagogisk
tilrettelegging. Imidlertid er de fleste bygd over samme lest, de gar pé deltid, tar i bruk IKT,
baserer seg pa fysiske samlinger, og legger stor vekt pa selvstudier. En samlebetegnelse pa
dem er kombinasjonsmodeller (Grepperud, 2005a).

Det foreligger ikke mye forskning i Norden om hvordan denne gruppen skaper og
utever studentrollen. Dette har kommet i skyggen av mer generelle prosjektevalueringer og
forskning omkring bruk av IKT i fleksible studiemodeller. For a fa et mer komplett bilde av
hvordan fleksibel utdanning arter seg for den enkelte, og hva det forer med seg av
utfordringer, er det derfor viktig & fokusere pa den viktigste aktergruppen i systemet —
studentene selv. Hvordan agerer de, hva er deres erfaringer, hva trenger de for & lykkes med
sine studievalg, hvordan klarer de 4 integrere studier i livssituasjonen forevrig? A vite mer om
dette vil kunne fa positive implikasjoner bade for studentene og for hvordan fleksibel
utdanning som fenomen kan optimaliseres i et livslangt laeringsperspektiv.

Det er med andre ord mange aspekter ved det & studere som voksen som ma belyses
dersom man ensker & videreutvikle forholdet mellom nye studentgrupper og hayere utdann-
ing. Det vil vaere i trdd med tankene om livslang lering at en tar disse studentene serigst,
behandler dem som en positiv tilvekst, og legger tilbudene til rette s godt som mulig.
Forskning pa deres studiebetingelser, studiestrategier og tilnrminger til leering vil bidra til &
oke forstdelsen og bidra i arbeidet med 4 ta kvalifiserte beslutninger nar tilbudene og

modellene skal utvikles.

1.2.2 En studentgruppe i vekst

Det a tilby alternative studielep har lang tradisjon bade i norsk og skandinavisk heyere
utdanning (Roos & Grepperud, 2007a). I Norge ble det for eksempel 1 1965 offisielt vedtatt at
etter- og videreutdanning skulle vere en forpliktelse for universitetene, og i 1973 fikk
hogskolene anledning til & bruke inntil 25 prosent av sine ressurser pa deltidsstudier (Roos &
Grepperud, 2007a, s. 31). Midt pa 1980- tallet var malsettingen naddd (Grepperud, 2005a).
Det har imidlertid vist seg relativt problematisk & skulle gi en ngyaktig oversikt over

hvor stor denne studentgruppen er. Det har de senere arene vert gjort forsek pé a skaffe slik
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oversikt, men utdanningsstatistikken pa omréadet har klare svakheter som gjor dette arbeidet
vanskelig. Det trekkes fram flere arsaker til at statistikken er mangelfull og upresis (Engesbak

& Rolfsen, 2000; Tesse & Stene, 2000; Grepperud, 2005a; Roos & Grepperud, 2007a):

e Studentgruppen kan registreres med deltidsstatus. Hogskoler og universiteter har hatt
to ulike utgangspunkt her. Hogskolene har registrert studenter som folger deltids
studietilbud, mens universitetene har registrert individer ut fra studieprogresjon,

uavhengig av type studium.

e Alternative studietilbud har mange og ulike begrepsmessige betegnelser som i tillegg

. o - . 4
har vaert vage og upresise. Dette er noe man ogsa gjenfinner i andre land.

e [Kategoriene som brukes i offisiell, nasjonal statistikk er ikke gjensidig utelukkende.
En har for eksempel ikke avklart hvordan man skal forholde seg til at samme tilbud
bade kan ha status som grunnutdanning og videreutdanning, avhengig av studentens

bakgrunn.

e Det har vist seg problematisk & etablere skiller mellom tilbudenes niva, innhold og
form som oppfattes entydig av institusjonene. Mange institusjoner opplever ogsa
kravet om innrapportering som belastende merarbeid, og er derved kanskje ikke sa

pliktoppfyllende som en kunne enske med registreringsarbeidet.

e En del av virksomheten er ”skjult” ved at studietilbud som universiteter og hogskoler

har eksamensansvar for, gér i regi av andre (for eksempel Folkeuniversitetet).

Problemene knyttet til begreper, kategorier og statistikk finner vi igjen i andre europeiske
land, som for eksempel Tyskland og Osterrike (Schuetze & Slowey, 2000).

Ett mulig inntak til & beskrive denne studentgruppens omfang og aktivitet over tid i
norsk hagyere utdanning, er & bruke alder som kriterium. Ulempen er at en da ogsa inkluderer
en del heltidsstudenter. Men utgangspunktet er at jo eldre studentene er, jo storre

sannsynlighet er det for at de har valgt en fleksibel modell (Roos, Dahll6f & Baumgarten,

* Roos & Grepperud (2007a, s. 32) gir eksempler fra Brandell (1998) som viser at "aterkommanade utbildning”
og livslangt ldrande” brukes om hverandre.
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2000; Grepperud & Thomsen, 2001; Pettersen & Sandersen, 2001). Dette synliggjores blant
annet ved at voksne har lavere studieprogresjon enn yngre studenter (SSB, 2008)°.

I en analyse av fleksibel, hoyere utdanning i Norge tar Grepperud (2005a) utgangpunkt i
studenter som er 30 ar eller mer, mens Roos og Grepperud (2007a) i en analyse av fleksibel,
hoyere utdanning i Skandinavia tar utgangspunkt i 25 ar eller mer. I voksenpedagogisk
sammenheng gar som oftest nedre grense for ”voksen” ved 25 ar.

P4 tross av de begrensninger som er skissert, er det med utgangspunkt i en rekke kilder®
slatt fast at voksne studenter som velger fleksible studier utgjer en relativt stor andel av
studentene i hayere utdanning. For perioden 1980-2007 steg andelen registrerte studenter som
var 30 ar eller mer” fra 20.9 prosent til 31.9 prosent (Grepperud 2005a; Statistisk Sentralbyra
2008)’. Gkningen i voksengruppen var relativt sett storre enn ekningen i studentgruppen
generelt (Grepperud, 2005a, s. 218). Siden midten p& 1990—tallet har ”eldre voksne” (35 &r og
over)® hatt en markert vekst, fra rundt 17 til om lag 22 prosent av det samlede studenttallet,
mens gruppen “yngre voksne” (25-34 ar) har holdt seg stabil pa noe over 30 prosent. I hoved-
sak finner vi samme utvikling i Sverige og Danmark (Roos & Grepperud, 2007a).

Rekrutteringen til fleksible studier har alltid hatt en klar kvinneprofil, og jo eldre
studentene blir, desto sterre er andelen kvinner. Slik er det ogsa innen voksenopplaring og
livslang leering generelt (Roos & Grepperud 2007a; 2007b). En av forklaringene pa dette er at
mange av de fleksible studietilbudene retter seg mot de kvinnedominerte velferdsyrkene i
offentlig sektor.” P4 grunn- og videreutdanninger sett under ett, er det over en 20-arsperiode
“pedagogikkfag og lererutdanninger” som trekker til seg flest voksne studenter. Dette ma

sees i lys av at leerere er en av de yrkesgrupper som er mest aktive innen etter- og videre-

* Studenter mellom 20-24 ar har den heyeste studieprogresjonen (50.8 % i aret), gruppen 30-34 &r har en érlig
progresjon pa 38.5 prosent og blant de eldste studentene (> 50 &r) er denne nede pé 26 prosent.

¢ Oversikter over i) direkte og indirekte virksomhet oppgitt fra universitet og hegskoler, ii) offisiell utdannings-
statistikk fra Statistisk Sentralbyra (SSB), Norsk Samfunnsvitenskapelig Datatjeneste (NSD). Under sistnevnte
kategori (ii) er folgende kilder lagt til grunn: offisiell statistikk (SSB, statistikk over voksenopplering og folke-
opplysning, NOS, Norges Offisielle Statistikk, VOFO voksenopplaringsforbundet), egne bestillinger av over-
sikter fra SSB, tall for etter — og videreutdanning oppgitt i offisielle meldinger og utredninger, kartlegging av
fleksibel utdanning (SOFF — Sentralorganet for fjernundervisning og Telenor), samt kartlegging av fleksible
studietilbud hesten 2002 (Se Grepperud 2005a, s. 211-215).

7 Dette omfatter alle studenter som er inne i systemet.

8 Forfatterne benytter en annen kategorisering av voksne enn det som er gjort ellers i denne introduksjonen.
”Yngre voksne” er 25-34 ér, “eldre voksne er 35 ar og over”.

® Oversikten er utarbeidet av Grepperud (2005a) med utgangspunkt i opplysninger fra voksenopplzrings-
statistikk (1984/85) og fra studieforbundene direkte. Sentralorganet for fjernundervisning (SOFF) var leverander
av oversikter i 1990/91, mens perioden 2002 baserer seg pa oversikter over fleksible studietilbud fra
Norgesuniversitetets (NUV) database.
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utdanning, og laererutdanningene har lang tradisjon for a tilby fleksible videreutdanninger. For
ovrig viser de oversiktene som finnes at det har veert tilbudt en god del utdanninger innen
”gkonomi, administrasjon, jus og samfunnsfag” (varierer mellom 15 og 24 prosent av samlet
tilbud), ’naturvitenskap, handverk og tekniske fag” ligger pa mellom 10 og 24 prosent,
“humanistiske og estetiske fag” rundt 12-13 prosent, og det samme gjelder for "helse- sosial
og idrettsfag”. Helse- og sosialfaglige tilbud synes & vere gkende, serlig etter ar 2000. 1
kartleggingen som ligger til grunn for denne avhandlingen kom det fram at 33 prosent fulgte
”pedagogikkfag/lererutdanning”, 27 prosent tok helse-, sosial og idrettsfag” og 12 prosent
tok ekonomisk-administrative fag”(Grepperud, Renning & Stekken, 2006, s. 9).

1.2.3 Realkompetansestudentene - en ny gruppe

Med Kompetansereformen (NOU 1997:25) ble heyere utdanning stilt overfor kravet om a ta
opp studenter med annen bakgrunn enn generell studiekompetanse. Serlig partene i arbeids-
livet var opptatt av at annen erfaringsbakgrunn, blant annet fra arbeidslivet, skulle kunne gi
grunnlag for opptak til og avkorting av studielep (Brandt, 2005; Engesbak & Finbak, 2006).
Gjennom Mjesutvalgets innstilling om realkompetanse i hayere utdanning (NOU 1999:17)
ble dette fulgt opp, og den sakalte realkompetanseordningen ble initiert i 2001. Samtidig som
dette ble ansett for & vaere et nytt og delvis grensesprengende tiltak, har det siden tidlig 1970-
tall veert gitt apninger for alternative opptaksgrunnlag til heyere utdanning (Tesse, et al.,
2008). Et eksempel pa dette var den sakalte ”vei III” til universitetene. I St. meld. nr. 17
(1974-75) vises det til at Distriktshegskolene ogsé tok opp studenter med annen bakgrunn.
Sekerne ble delt i to grupper, de med og uten examen artium, og det ble gjort rangeringer og
foretatt opptak innen hver gruppe.

Realkompetanseordningen har fétt stor oppmerksomhet og er blitt diskutert bade
innenfor og utenfor akademia. Innad har ordningen blitt mett med noe skepsis, mens fra
partene i arbeidslivet og utdanningsdepartement har den vaert sett pd som béde nedvendig og
spennende. Fra politisk og utdanningsbyrakratisk hold er det ogsa knyttet en viss prestisje til
ordningen, spesielt fordi den synliggjer en innsats for livslang lering i praksis. Ordningen er
aktivt markedsfort internasjonalt (Colardyn & Bjernévold, 2004).

Ordningen har fatt en viss gjenklang hos malgruppen, selv om rekrutteringen ikke har
veert omfattende (Skule & Ure, 2004). Statistikken fra startfasen viser imidlertid at flere
kunne fenke seg & soke enn de som faktisk gjorde det da (NOU 1999:17). Dette innebeerer et
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vekstpotensial etter hvert som det blir mer kjent og vanlig & seke hgyere utdanning pa dette
grunnlaget. Statistikk fra Samordna opptak'® viser at i perioden 2001- 07 (SO, 2006 og 2008)
begynte mellom 2500 og 3000 realkompetansestudenter pa hoyere utdanning arlig. Dette er
mellom 60 og 70 prosent av de som sgkte og ble godkjent for opptak. Ogsa blant realkompe-
tansestudentene er kvinneandelen hgy. Tar en innevarende ar som eksempel (2008) ser vi at i
aldersgruppen 30-39 ar er det mellom 63 og 69 prosent kvinner, i gruppen 40-59 ér er andelen
ennd hayere (over 70 %) (SO 2008, tabell So48).

Ser en pa realkompetansestudentenes fagpreferanser i 2004 (SO, 2005), er mensteret at
helse- og sosialfag og pedagogikkfag'' er mest etterspurt i denne gruppen. Dette er i trad med
det vi vet om deres yrkes- og erfaringsbakgrunn (Grepperud, 2004).

Et springende punkt i diskusjonen om realkompetansestudentene har imidlertid veert
deres forutsetninger for & gjennomfere akademiske studier pé en tilfredsstillende méate. Her
handler det dels om de rent faglige forutsetningene, dels om deres (manglende) studie-
erfaringer og — vaner. I den grad disse studentene er fulgt opp gjennom forskning og evalu-
ering, synes det som om de klarer seg rimelig bra, i hvert fall der det eksisterer en god kobling
mellom egne erfaringer og studiets innhold (Brandt, 2002; Abelsen, Sereng & Kleeman,
2004). Eksempel pa dette er ufaglerte i helsesektoren som folger helse- og sosialfaglige
profesjonsutdanninger. Men vi vet sveert lite om hvordan de opplever studiesituasjonen og
hvordan de lgser studieoppgavene.

Ettersom realkompetansestudentene primeert er voksne som falger fleksible studier, kan
vi anta at de star overfor en sarlig utfordring. De meter heyere utdanning for ferste gang, de
har ikke studiekompetanse som har vert ansett som en grunnforutsetning for 4 kunne studere,
og de skal mestre sitt studiearbeid delvis utenfor den faglige og studiesosiale konteksten som
akademia representerer. Det er derfor et delmal i denne avhandlingen & fa et neermere innblikk
i deres l@ringsarbeid. Et slikt innsyn er pa den ene siden en oppfelging av selve reformen;
klarer de seg eller ikke? Pa den andre siden vil vi ved & sammenlikne realkompetansestudent-
ene med andre voksne, fleksible studenter, fi mer innsyn i hvilken betydning tidligere utdann-

ingsbakgrunn har for & utvikle god kvalitet pa leringsarbeidet.

1% Denne statistikken omfatter kun offentlige utdanningstilbud, det vil si laeresteder som er med i den nasjonale
opptaksmodellen (47 laresteder).

" For eksempel vernepleie (17.1 %) og sykepleie (11.2 %), faglarer (12.4 %) og forskolelzrer (11.5 %).
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1.3 Fra undervisning til laering — begrunnelser for studiestrategier

og leeringstilnaeerminger

De trekkene som er skissert foran nér det gjelder fleksible studiemodeller og studentgruppen
som velger dem, inneberer at hoyere utdanning stilles overfor bade organisatoriske og
pedagogiske utfordringer. Gruppen det er snakk om har spesielle studievilkér, og interessen
for & undersoke deres studiestrategier og leeringstiln@rminger henger sammen med et enske
om & lere mer om kvaliteten pa deres akademiske lering. De meter et akademisk system som
bygger pa en tenkning om hva som er ’hgykvalitetsleering” (McCune, 2004, Pettersen, 2004).
Denne kan beskrives ved stikkord som for eksempel selvregulering, struktur, kontroll, meta-
kognisjon, forstaelse, innsikt og refleksjon (Boekaerts, Pintrich & Zeidner, 2000).

For institusjonene er det enskelig at studenter er effektive, og at deres studiearbeid
holder hey kvalitet. Det er problemstillinger knyttet til de pedagogiske utfordringene for &
legge til rette for dette, ogsa for studenter pé fleksible studiemodeller, som stér sentralt i

avhandlingen.

1.3.1 Hva er studiestrategier og leeringstilnarminger?

For & belyse forhold omkring studiestrategier og laeringstilneerminger er det tatt utgangspunkt
i to tradisjoner som vektlegger studie- og laeringskvalitet blant studenter.

Den forste tradisjonen handler om strategier studentene kan ta i bruk for a regulere og
strukturere sitt arbeid (SRL tradisjonen). Denne bygger pé to grunnleggende begrep, selv-
regulering og tro pa egen mestring. Selvregulert lering er laring som initieres, kontrolleres og
styres av den lerende selv (Zimmerman, 2000). Zimmerman betegner dette som en syklisk
prosess hvor tidligere erfaringer brukes til & justere ny innsats. Tro pd egen mestring pa sin
side regnes som en generell drivkraft. Elever og studenter som skarer heyt pa denne faktoren,
ser ogsa ut for & vaere hoyt selvregulerte, samt at de bruker studiestrategier som forer til
“kvalitetsleering” (Bandura, 1997). Tro pa egen mestring er med andre ord en forutsetning for
a lykkes, og det er serlig viktig for en studentgruppe som meter omfattende utfordringer av
béade personlig og strukturell karakter gjennom studielopet. Kompetent bruk av studie-
strategier er et uttrykk for selvregulert atferd, hvilket inneberer en dynamisk og aktiv tilneer-
ming til leering (Weinstein, Husman, Dierking, 2000; Zimmerman, 2001). Dette vil blant

annet manifestere gjennom evne til & overvake eget arbeid, konsentrere seg, styre sin tid,
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planlegge studieaktiviteten, bruke ulike studieteknikker som a ta notater, skrive sammendrag
etc.. Denne tradisjonen ma primaert beskrives som individorientert ettersom den primaert
fokuserer pa prosesser i individet. I den senere tid har en ogsa i sterre grad vektlagt atferd og
kontekstdimensjonen i denne forskningen (Pintrich, 2000). Avhandlingen géar naermere inn pa
et utvalg studiestrategier som er av serlig betydning for malgruppen, blant annet legges det
serlig vekt pa studiestrategien tidsstyring og hvilke variabler av individuell og kontekstuell
karakter som synes & ha innvirkning pa dette.

Den andre tradisjonen, SAL-tradisjonen (Students Approaches to Learning) handler om
hvordan studenter forholder seg til (prosesserer) innholdet og fagstoffet i form av om de
forstar og reflekterer, kobler ny og gammel innsikt (dybdelering), eller om de pugger,
memorerer og ikke nyttegjor seg kunnskapen ut over a reprodusere til eksamen (overflate-
leering) (Marton & Sélj6, 1997). Disse to hovedtilnermingene til et lerestoff beskrives ogsé
som aktiv versus passiv tilnerming (Riding & Rayner, 1999). En rekke forhold vil innvirke pa
grad av reproduserende eller meningsorientert tilnaerming hos studenter, og mye av
forskningen pa feltet gar ut pa a avdekke hvilke forhold som virker inn, bédde personlige og
kontekstrelaterte. I denne avhandlingen tas det sikte pa & avdekke om forhold som er relevante
for den voksne, fleksible studentgruppen har betydning for deres leeringstilneerming. Blant
annet vil det seregne ved gruppens studiesituasjon (jobb og familieforpliktelser) — eller

rammefaktorer - vurderes som mulige forklaringer.

1.3.2 Hvorfor er studiestrategier og laeringstilneerminger viktig? Noen

perspektiver i forhold til utdanningsinstitusjonene

Det er flere arsaker til at studiestrategier og tilnarminger til leering synes & fé stadig storre
oppmerksombhet i det norske utdanningssystemet. Det er naturlig & se dette i lys av den
ideologiske og leeringsteoretiske dreiningen som har funnet sted i perioden fra 1970 og fram
til i dag, som kort kan beskrives som en overgang fra undervisning mot laering. Dette pavises
bade i offisielle planer og i pedagogisk litteratur (Haugsbakk, pagaende arbeid). Dessuten
aktualiseres det gjennom en rekke forhold som star sentralt i dagens heoyere utdanning;
kvalitet, effektivitet og nedvendighet.

Interessen for studiestrategier og leringstilnerminger ma for det forste forstés ut fra
dokumentasjonen som viser at elever og studenter som tilegner seg gode studiestrategier laerer

mer og bedre, altsa dreier det seg om kvalitet (Braten & Olaussen, 1999; Sevik, Samuelstuen
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& Flem, 2000). Nar det gjelder tilnaerminger til leering er ogsa utbredt enighet om at dybde-
leering, eller meningsorientert tiln@rming, ligger naert det akademiske idealet om kvalitet
(Pettersen, 2004; Entwistle & McCune, 2004). Av den grunn blir det viktig bade & avdekke i
hvilken grad studentgruppen imetekommer et slikt ideal og identifisere de forhold som
fremmer slik leering. I lys av dette er det nedvendig for utdanningsinstitusjonene & ta de
didaktiske konsekvensene. Kvalitetsreformen peker ogsé pa at studentene ma ha en bestemt
atferd i forhold til selve laeringsprosessene for & lykkes. Gjennom hensiktsmessig bruk av
studiestrategier og tilnaeerminger til leering vil en komme naermere mélet om akademisk
kvalitet.

Okt satsing pa dette temaet kan ogsé sees i et effektivitetsperspektiv, serlig som et
virkemiddel for & gke gjennomstremmingen i hoyere utdanning. I Kvalitetsreformen uttrykkes
bekymring for studentenes lave studieprogresjon og det pekes pé at det er nedvendig &
ansvarliggjere den enkelte student. Dette mener man & kunne oppna gjennom & fé studentene
til & bruke gode studiestrategier. Det & fa ogsa denne typen studenter til & lykkes i hoyere
utdanning, i form av gjennomstremming og opplevelse av & fa et godt laeringsutbytte, vil ha
betydning for institusjonene selv. I lys av dette er det viktig & fa mer kunnskap om hvordan de
fleksible studentene arbeider med fagene innen de rammer som er gitt, samt prove &
identifisere faktorer som har betydning for om de lykkes eller ei.

Det tredje momentet er nodvendighetsperspektivet. 1 hoyere utdanning generelt blir
ressursene stadig knappere i forhold til & kunne gi tett oppfelging, undervisning og veiledning
av studenter. Studentene ma klare seg mer pa egenhand, slik som de voksne, fleksible
studentene ma. Denne gruppen har alltid hatt en studiekontekst som tvinger fram en student-
rolle hvor ansvar for egen laering er avgjerende. De mangler dessuten tilgang til det faglige og
sosiale fellesskapet som man vanligvis forbinder med et godt lerings- og studiemilje. Et
ytterpunkt i denne sammenhengen er rene nettbaserte utdanningstilbud, eller klassisk
fjernundervisning, mens kombinasjonsmodellene gir noe storre muligheter for kontakt med
bade det faglige og det sosiale.

Blant voksne, fleksible studenter vil det som heyner effektiviteten og studiekvaliteten
veaere knyttet til flere forhold. Samtidig som de er avhengige av en fleksibel studiesituasjon,
onsker de ogsa struktur og styring i det pedagogiske opplegget (Stalen 2007; Grepperud ef al.,
2006). God struktur oppleves tidsbesparende, og noe styring og oppfelging fra institusjonen
hjelper dem & holde traden” faglig mellom samlinger og gjennom studiearet. Det er med
andre ord sveert vesentlig at de klarer & styre den tiden de har til radighet innen rammene av et

travelt voksenliv (Renning, 2008).
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Et risikomoment i fleksible studier ved universitet og hegskoler i forhold til frafall og
gjennomstremming, er nettopp disse studentenes mangel pé integrasjon i de to viktige
fellesskapene: det faglige og det sosiale. Undervisningstilbudet som gis for eksempel pé de
yrkesrettede profesjonsutdanningene'? er i form av komprimerte forelesninger pa studie-
samlinger noen ganger i lapet av semesteret, slik at badde den faglige og sosiale integrasjonen
blir sporadisk. Kontakten mé foregé ved hjelp av internett, e-post og LMS-programmer"*.
Ifolge Tinto (1987) skjer mye av den nadvendige og ikke minst den uformelle leringen pé
den faglig-sosiale arenaen. Nér voksne, fleksible studenter blir spurt om hvilke sider ved
studieopplegget de legger sarlig vekt pa, bekrefter de langt pa vei Tintos tese. I tillegg til &
jobbe med pensum er det forelesningene og de fysiske samlingene de trekker fram som
viktigst, det er her de "lerer” og far hjelp til & forstd hvis de sliter (Grepperud ef al., 2004,
2006). Arbeidsbelastningen, kravene til selvdisiplin og “ensomheten” som preger de fleksible
studieoppleggene kan komme til & pavirke studiesituasjonen negativt og eventuelt fore til
avbrudd eller frafall'®, dersom det ikke kompenseres pa andre mater. Kember (1995) hevder at
sosial integrasjon ogsa ma inkludere hjemmemiljoet (partner), fordi studieliv og hjemmeliv
kan ikke sees uavhengig av hverandre. I en undersgkelse av fleksible studenters familier,
vises det til at i mange tilfeller kan partnere gi enkel faglig stotte i form av a lese og
kommentere oppgaver, og i en del tilfeller ogsé vere diskusjonspartner (Grepperud,
Lorentsen & Niemann, under arbeid). Dette kan likevel ikke erstatte institusjonenes rolle i
forhold til & gjere mer for & kompensere for de negative sidene ved “off-campus” posisjonen, i
forhold til den begrensede muligheten studentene har for & sosialiseres inn i den akademiske
leeringskulturen. Det er indikasjoner pé at dette er mulig, basert pa det faktum at det i norsk
sammenheng er mindre frafall fra kombinasjonsmodellene (samlinger og selvstudium) enn fra
de rene nettbaserte studiene (Grepperud & Renning, 2007).

Noen av de momentene som er berert her handler om de fleksible studentenes
betingelser for & utvikle leringsstrategier og god studiekvalitet innen rammene av studie-
modellen. Slike prosesser handler mye om individuelle og kognitive forhold, men ogsa om
sosiale og kontekstuelle aspekter ved leeringssituasjonen. Et av denne avhandlingens

interesseomrader er derfor spersmalet om i hvor stor grad studentenes ytre kontekst” har

12 Vernepleie, sykepleie, laererutdanning etc. Disse tas som eksempel ettersom en stor del av de fleksible
modellene tilbys pa disse utdanningene.

13 LMS star for Learning Management System. For neermere presentasjon, se Haland (2007).

'* Med avbrudd menes 4 ta en pause for sa & komme tilbake. Frafall innebaerer 4 slutte helt.
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betydning for deres leeringsarbeid. Mer kunnskap om dette vil kunne tilbakefores og eventuelt

omsettes 1 handling ved institusjonene.

1.3.3 IKT, studie- og leeringskvalitet

Ved inngangen til 1990-arene introduseres I(K)T som nytt “universalmiddel” i hoyere ut-
danning, og det er med informasjonsteknologien som drivkraft at fleksibel utdanning for alvor
settes pa dagsorden (St. meld. nr. 43, 1988-89). Her apnet det seg muligheter som gjorde det
mulig & tenke seg fleksibel utdanning som en mer permanent og integrert del av universitet og
hagskolers virksomhet. Etableringen av SOFF (Sentralorganet for fjernundervisning pé
universitets og hegskoleniva) var en synliggjoering av denne ambisjonen (Grepperud, 2005a). |
dag (nesten 20 ar senere) er IKT godt utbygd bade pa sender- og mottakersiden. Tilgjengelig-
heten i norske hushold er blitt meget god nér det gjelder PC’er og Internett (hhv. 70 % og

63 % 1 2005) (SSB, 2005), hvilket betyr at infrastrukturen som sadan ikke er noen hindring
for kreativ og avansert bruk ogsa innen utdanningsomradet.

Man har i hovedsak sett for seg at den nye teknologien skulle bidra pa to mater; dels
skulle den né flere med tilpassede studietilbud, gjerne kostnadseffektivt (distribusjons-
begrunnelsen), dels skulle den skape vilkar for bedre lering, bedre arbeidsmetoder etc.
(kvalitetsbegrunnelsen) (St. meld. nr. 43, 1988-89; St. meld. nr. 27, 2000-2001; Grepperud,
2005a). Men det viser seg at bruken blant folk flest preges av enkle operasjoner, slik at det
fortsatt er en lang vei & ga for alle med utdanningsensker- og behov med /Jetthet velger
nettbaserte losninger (Renning et al., 2005; Tenseth et al., 2006; Renning & Grepperud,
2006).

De pedagogiske begrunnelsene for & ta i bruk IKT i utdanningseyemed har samme
utgangspunkt som studie- og laeringsstrategier, hovedfokus er pa laering og laeringsprosesser.
Man hadde spesielt i den forste fasen sterk tro pa at teknologien i seg selv var tilstrekkelig for
a skape “nye veier i didaktikken”, og man var uttalt negativ til foreldede” eller
“tradisjonelle” mater & drive undervisning pé (= forelesninger og formidling) (Qvortrup,
2001; Gamme, 2001). Over tid er de mest utopiske visjonene om paradigmeskifter og
kvalitative sprang forlatt, og vi opplever i dag en langt mer negktern tilnaerming til IKT i
undervisning og leering. Dette gjelder ogsé for pedagogisk tilrettelegging og didaktiske
losninger rettet mot voksne, fleksible studenter (Grepperud, 2005a; Grepperud et al., 2006).
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De grunnleggende perspektivene er imidlertid fortsatt aktuelle, serlig i fleksibel
utdanning. Ambisjonen er fremdeles en aktiv, motivert og engasjert person som utgver sitt
leringsarbeid ved hjelp av IKT: nettstudenten. Spersmalet er hvordan man utvikler laerings-
strategier som er tilpasset en IKT-kontekst, og om dette vil fortone seg likt eller ulikt det
leeringsarbeidet som foregar i andre kontekster (Baltzersen, 2006)? Det handler ogsa om i
hvor stor grad fleksible studenter faktisk bruker IKT som hjelpeverktey i det daglige studie-
arbeidet, enten for & seke etter alternative faglige kilder, eller for & oppseke hjelp hos lerere
eller medstudenter. I Kvalitetsreformen (s. 17) trekkes det fram at IKT oker mengden og
tilgjengeligheten til kunnskap og fagstoff. Dette krever en okt evne til & velge ut relevant
informasjon, altsa er strategiske vurderinger viktige. Her ser vi en tydelig forbindelse mellom
IKT, studiestrategier og laeringstilneerminger som ber utvikles og utpreves i didaktisk
oyemed. Med referanse til de arbeidene som er gjort i regi av SOFF/Norgesuniversitetet er det
verdt & merke seg at det i liten grad har vaert gjort forsek pa a utpreve og analysere bruk av
studiestrategier og leringstilnaerminger i forhold til IKT. I tillegg vet vi forholdsvis lite om i
hvilken grad de prosjekterfaringer en har gjort seg med IKT har blitt implementert i
undervisningshverdagen i norsk hgyere utdanning.

I denne avhandlingen sees den reelle bruken av IKT som uttrykk for disse studentenes
mestring gjennom bruk av studiestrategier. Det fokuseres serlig pé strategier knyttet til bruk

av studiehjelpemidler, samt & seke hjelp hos andre.

1.3.4 Oppsummering og problemstilling

Utgangspunktet for dette arbeidet er at fleksible studietilbud egker voksnes muligheter for &
kombinere liv og lering, men spersmalet er hvordan stér det til med kvaliteten pa deres
leering? Slike tilbud eker tilgjengeligheten til utdanning for grupper som ellers ikke ville eller
kunne tatt utdanning, pa grunn av bosted, ekonomi og forpliktelser i hverdagslivet. Det &
velge en studiemodell som er fleksibel, ’off-campus™ og pa deltid, har bade fordeler og
ulemper og det er empirisk stette for & hevde at fleksibiliteten har flere ansikter for denne
studentgruppen (Grepperud et al. 2004, 2006). Voksne studenter meter derved mange ut-
fordringer og hindringer av bade individuell og kontekstuell art pa veien, bade for de
begynner og underveis i studielopet. For & overvinne barrierene og fa kabalen til & ga opp,
forutsettes det motivasjon, faglig interesse og tro pa egne krefter, evne til & overvake” seg

selv, justere og regulere innsatsen - og eventuelt ogsé sider ved studiesituasjonen i forhold til
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hverdagslivet. Tidsplanlegging og tidsbruk er en av de viktigste faktorene i denne
”likningen”. Med andre ord er bruk av studiestrategier og tilnaerminger til selve larings-
arbeidet avgjerende elementer i det & lykkes, sarlig i forhold til akademias kvalitetskrav.

Ettersom fleksible studenter forutsettes & vare selvregulerte, har en ikke i nevneverdig
grad problematisert dette med pedagogisk tilrettelegging, eller fokusert pa den enkeltes
studie- og laeringsstrategier i norsk sammenheng. Det vi i hovedsak finner av dette pa hoyere
utdanningsniva er knyttet til ordinaerstudenters situasjon. Det kan veere fristende & si at det
hele fungerer etter “’sink or swim” prinsippet. De som ikke finner ut av det vies liten opp-
merksomhet, man har ikke kunnskap om hva som kan vare problematisk - eller det motsatte.

Gruppen voksne, fleksible studenter er en ikke uvesentlig del av heyere utdanning i
omfang, og de vil med all sannsynlighet komme til & vaere der i framtiden. De kan sies &
representere hoyere utdannings “tredje oppgave”, som impliserer at hoyere utdanning far en
stadig viktigere rolle i forhold til livslang leering. Disse studentene lever i en dynamisk
veksling mellom hverdag og akademia, og synliggjer pa den méten livslang lering i praksis.
De kommer til studiene med erfaringer, forventninger og krav. De er gjennom sitt dagligliv
vant til & arbeide selvstendig og ta ansvar, de er vant til & bli behandlet som voksne, og de er
vant til & ha et ord med i laget nar det gjelder forhold som angér dem. I tillegg er de fleste
heyt motivert, og deres motivasjon er som oftest strategisk” og begrunnet i forhold til yrke
og arbeid (Grepperud et al., 2004, 2006; Grepperud & Roos, 2007a).

Til sist ma det trekkes fram at sett i forhold til utviklingen i og organisering av hayere
utdanning som skisseres av blant andre Stjerneutvalget (NOU 2008:3), kan fleksible studie-
modeller komme til gke i betydning ogsa blant unge studenter. I lys av dette er det av stor
verdi & fa vite mer om under hvilke betingelser fleksible studenter jobber, og hvordan de
fungerer i leereprosessen nar de er overlatt til seg selv. Kan en ta inn over seg kunnskap om
dette og utvikle tilbudene slik at den pedagogiske kvaliteten ivaretas, er mye vunnet i forhold
til bade a hindre frafall og & lokke flere voksne studenter til & velge fleksible utdanninger.

Med dette som utgangspunkt er hensikten med avhandlingen & gé& nermere inn pa sider
ved voksne, fleksible studenters studiestrategier og laeringstilnaerminger. Hovedproblem-

stillingen er formulert slik:

Hvordan mestrer voksne, fleksible studenter sine studielop, og i hvilken grad pavirkes

dette av individuelle og kontekstuelle forhold?
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Mestring vil denne sammenhengen forstas i en noe videre betydning enn slik det anvendes
som faglig term innen selvregulert leering (ref. kapittel. 2). Det er knyttet til hvordan
studentene opplever og utever sitt leringsarbeid med referanse til to ulike teoretiske
tradisjoner; selvregulert leering i form av studiestrategier og tilnaerminger til leering (SAL).
Som en “red trad” i arbeidet ligger spersmalet om hvordan studiestrategier og tilnerminger til
leering pavirkes av individuelle og kontekstuelle variabler av serlig relevans og betydning for

denne gruppen.

1.4 Avhandlingens oppbygning

Avhandlingen bestar av 5 deler. I del I introduseres tema (kapittel 1), i del II den teoretiske
bakgrunnen (kapittel 2 om studiestrategier og kapittel 3 om tilnarminger til leering). Del 111
inneholder metodekapitlet (kapittel 4). Del IV bestar av de 5 artiklene som viser de empiriske
funnene. Del V (kapittel 10) er en oppsummering og drefting av resultatene, samt at det
avslutningsvis skisseres noen didaktiske implikasjoner for institusjonene.

De 5 artiklene i avhandlingen presenterer en rekke delproblemstillinger i forhold til
denne studentgruppens leringsarbeid. Det empiriske grunnlaget er to studier, en kvalitativ
(intervjuundersekelse med 18 respondenter) og en kvantitativ (kartlegging med 1477
respondenter) som fulgte opp og utdypet problemstillinger og tema fra intervjuene. I artikkel I
brukes data fra den kvalitative studien, i artikkel III brukes data fra begge undersekelser, og i
artiklene II, IV og V er det resultater fra kartleggingen som brukes. Artiklene presenteres i
avhandlingen i den rekkefolgen de har blitt til.

Artikkel I tar opp og drefter en rekke sentrale problemstillinger rundt hvordan fleksible
studenter opplever og handterer sitt studium og sin studiekontekst. Det gis illustrasjoner fra
empirien. Sekelyset er pa deres motivasjon for & studere, grad av metakognisjon (bevissthet)
og selvstyring, handteringen av laeringsoppgaven i forhold til lesing og skriving, forholdet
mellom teori og praksis (oppfatning av relevans), samt deres vilkar i hverdagslivet for &
studere.

Artikkel IT handler spesifikt om hvordan disse studentene bruker IKT i studiesammen-
heng. Tidligere erfaringer med IKT belyses, for & vise gruppens forutsetninger - eller niva —
nér det gjelder & beherske det som kreves av dem pé dette omradet. IKT er et viktig redskap i
fleksible studier, bade i forhold til arbeid med fagstoff, kommunikasjon med institusjonen og

medstudenter. I en slik sammenheng vil bruk av IKT ansees for 4 vare en del av de studie-
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strategier en kan benytte for gke kvaliteten pa sitt studiearbeid, for eksempel ved & skaffe
relevant fagstoff eller vaere aktiv med hensyn til & seke faglig hjelp og stette ved behov.

Artikkel IIT gar i dybden pa problemstillinger knyttet til tidsbruk og tidsstyring. Dette er
et meget sentralt aspekt ved disse studentenes situasjon. Tidsstyring er en av de viktigste
studiestrategiene en kan anvende hvis en ensker & gjennomfere og lykkes i en fleksibel
studiemodell, og den er dessuten en klar indikasjon pa selvstyring. Spersmalet er i hvor stor
grad denne studentgruppen (sett under ett) bruker tidsstyring som strategi, og det gjores ogsa
en analyse av hvilke faktorer som virker inn pa tidsstyringen. Variabler av bade personlig
karakter og variabler som er uttrykk for deres rammefaktorer er inkludert.

Artikkel IV undersgker studentenes tilnerminger til leering. Med utgangspunkt i
distinksjonen mellom overflate eller dybdelaering analyseres det i hvor stor grad de benytter
den ene og andre tiln®rmingen. De fleste studenter bruker begge tilnerminger i et studielep,
men det var av interesse & se om det er forskjell i "menster” mellom forstegangs- og fler-
gangsstudenter, selv etter en viss tid med erfaring fra ndvarende utdanning. Det ble ogsa
undersekt hvilke faktorer som kan sies & henge sammen med denne spesielle studentgruppens
tilneerminger til leering. Kontekstuelle variabler, personlig innsats og forventinger om
mestring ble inkludert i analysen.

Artikkel V gar nermere inn sarlig pa realkompetansestudentenes bruk av studiestrate-
gier, hvor perspektivet er om de mestrer den akademiske leeringskulturen, deres status som
nykommere i akademia tatt i betraktning. Det er undersekt i hvor stor grad de konsentrerer
seg, hvordan de arbeider med fagstoffet, bruker tidsplanlegging og i hvor stor grad de seker
faglig hjelp dersom det oppstéar behov. Gruppen sammenliknes pa alle variabler med to andre
studentgrupper i utvalget, hvor en har studickompetanse fra for, men ikke studieerfaring (er
’sertifisert” for heyere utdanning) og en har heyere utdanning fra for (flergangsstuderende).
Opplevelse av og forventinger om mestring stér sentralt i forhold til utevelse av hensikts-

messige studiestrategier. Strategienes betydning for forventninger om mestring analyseres.

Artikkel 1.
Renning, W.M. (2006). Liv og lering — glimt fra voksne studenters erfaring med fleksibel
utdanning. Norsk Pedagogisk Tidsskrift, 90, 29-40.

Artikkel II
Renning, W.M. & Grepperud, G. (2006). The Everyday Use of ICT in Norwegian Flexible
Education. Seminar.net. media, Technology & Lifelong Learning, 2 (1), 1-16.
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Artikkel I11.
Renning, W.M. (2008). Tidsbruk og tidsstyring i fleksible studier. En utfordring for voksne
studenter. Nordisk Pedagogikk, 2, 104-122.

Artikkel TV.

Renning, W.M. Adult, Flexible Students’ Approaches to Studying in Higher Education.
Scandinavian Journal of Educational Research (akseptert i 2008, tidspunkt for publisering
2009, nr. 5 eller 6).

Artikkel V.
Renning, W.M. (2008). Mestring mot alle odds? Realkompetansestudenters studiestrategier

pa den akademiske leeringsarena. Uniped, 31(3), 46-64.

Til sist i dette introduksjonskapitlet presenteres en casebeskrivelse som setter de forhold som
tas opp i avhandlingen inn i en konkret og helhetlig sammenheng. Caset er ingen idealtypisk
konstruksjon, men et ordinzrt eksempel pa voksne, fleksible studenters virkelighet. Det har et
underliggende budskap som ogsa har vert motivasjonen for & ga i gang med denne
avhandlingen. Dette handler om folk. Fleksibel utdanning handler om levende personer som
legger ned en stor innsats og ofrer mye for & fa en relevant utdanning. Nér de er i mal,
opplever de fleste en stor tilfredsstillelse, de foler seg mer kompetente og de har vokst som
personer. Vart svar som utdanningsinstitusjoner ma vare & mote dem pa best mulig mate,

basert pé kunnskap og innsikt i deres totalsituasjon.

1.4.1 A studere som voksen — en fortelling

Camilla Bakke (39 ér) bor pa et mindre tettsted i Nord Norge. Hun har arbeidet deltid som
assistent i en barnehage i 9 &r. Camilla har 2 barn pa 13 og 16 ar, og er gift med Erling som er
leerer i ungdomsskolen. Hun sluttet skolen etter videregaende, og dro rett etterpa til Levanger
sammen med kj@resten (ndvarende mann) som skulle ta leererutdanning pé hegskolen der.
Selv om hun hadde veert ’skoleflink” pa gymnaset, gikk hun ikke videre selv, men arbeidet i
butikk for & spe pa studielanet. Det var ikke aktuelt & ta opp to 1an slik at hun kunne studere
og. Hun hadde en drem om & bli lzrer eller forskolelerer. ”Det blir vel min tur engang” — var

tanken. Men det var ingen tradisjon verken i Camillas eller Erlings familier for & ta hoyere
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utdanning, s& planene var luftige. De dro til hjemstedet etter endt utdanning, han som lerer,
hun til butikkjobb. Hun ble gravid og var hjemme med barna til hun var nesten 30 ar. Etter det
fikk hun deltids assistentjobb i barnehagen pa stedet. Erling tok videreutdanninger i
matematikk og engelsk, et desentralisert tilbud fra en hegskole i en annen del av landet. Han
var en meget opptatt mann i arene som fulgte, fram til han fikk sin adjunktkompetanse. "Na
kan vi hygge oss og ha mer fri sammen” — var det nye omkvedet.

Camilla var ikke tilfreds med jobbsituasjonen. Hun hadde mange ideer om hvordan
arbeidet med barna i barnehagen kunne lgses, men hun fikk ikke gjennomslag pa grunn av sin
underordnede posisjon. Hun gnsket utfordringer, hun ensket full stilling. En venninne tipset
henne om muligheten til & ta forskolelererutdanning pa deltid ved nermeste hegskole, 20 mil
unna, et 4 ars opplegg, en sékalt “fleksibel studiemodell”. Passende for voksne med bade jobb
og familie, lett & kombinere pa grunn av at mye var basert pa selvstudier. Studiekompetanse
hadde hun, og betingelsen for opptak var at en matte disponere PC og ha Internett.

Utdanningen var samlingsbasert, hvilket innebar 2 ukers opphold ved skolen to ganger i
semesteret. Camilla sé for seg at dette bade kunne vere spennende og det ville bedre
situasjonen pé jobb etter hvert. Kanskje kunne hun bli pedagogisk leder en dag? Hun la dette
fram for familien. Ideen ble mottatt med betinget begeistring, de var vant til at hun var en
alltid tilstedevaerende og fleksibel servicestasjon med hovedansvaret for a/s familien Bakke.
Erling hadde ogsa sett for seg mer tid sammen med sin kone. De var engstelige. Etter noen
strategiske forhandlingsrunder fikk hun aksept for & seke. Hun kom inn pé studiet uten
problemer, hun s& meget lyst pa & skulle klare dette, med all erfaringen og innsikten hun
hadde fra jobben, og med 5’erne hun hadde fra gymnaset.

Matet med utdanningen var spennende og skremmende. En “rusten” artium er ikke mye
4 bygge pa nar den akademiske verden stiller krav om & prestere, formulere seg, skrive,
snakke og reflektere. Camilla slet fzlt det forste halvaret, men klarte seg. Teoriene var
hoytflyvende, bakene tykke og oppgaveinnleveringene mange. Hjemme maétte hun sloss om a
fa bruke PC’en til sine oppgaver og innleveringer det forste aret. P4 jobben var ikke slikt
utstyr tilgjengelig for andre enn for lederen. Sennen pa 16 var storbruker av data, datteren
hadde sitt Facebook-liv og mannen brukte ogséd PC’en til undervisningsforberedelser.
Familien Bakke kjopte ny PC etter ett ars konflikter — til barna. Camilla fikk klare seg med
den gamle og dele med mannen. Hun fikk etter hvert innredet en studiekrok oppe pa gangen
utenfor soverommene, hvor hun kunne vere tilsynelatende tilstede for familien, selv om hun
leste og skrev oppgaver. Det som var aller tyngst var a klare & skrive pé en “intelligent” og

akademisk mate, bygge opp besvarelsene riktig og vare noye med referansene. Ubegrunnede
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pastander ble slatt ned pa i form av trekk i karakteren. Men det var lite konstruktive tilbake-
meldinger a fa fra skolen pa dette, sé det ble en smertefull prosess. Camilla fikk 1éne gode
oppgaver fra tidligere studenter og prevde & kopiere stilen. Da métte hun ha fred fra mas og
krav hjemme.

Det var ikke lett 4 fa tiden til & rekke. Camilla opplevde ofte at studiet ble salderings-
posten. Pa jobben var det ingen frirom for studiearbeid, familien krevde sitt og hun ville
gjerne ha kontakt med venninnene innimellom. Det var likevel aldri aktuelt & gi opp. Etter det
forste aret innsa hun at hun matte gjere noe med dette for & klare & fullfere studiet pa en
ordentlig mate. Hun tok problemet opp med familien og fikk nok en gang aksept for at hun
ogsa var student, og at hun matte ha fred til studiene pé bestemte tider, at hun trengte &
konsentrere seg for & forsta det hun holdt pd med. Hun delegerte husholdsplikter til de andre
og justerte ned nivaet pa renhold og matlaging.

Camilla gikk lgs pa nye beker og oppgaver med stort pAgangsmot og var stort sett
nysgjerrig pa og genuint interessert i det hun jobbet med. Men av og til var det stoff hun
verken fant relevant eller interessant, og da var det ikke like lett & holde pa konsentrasjonen.
Men hun matte gjennom det, og det ble mer pugging enn innsikt. Uansett stoff, sa husket hun
fra gymnaset at det var smart & streke under viktige ord og poenger i tekstene. Hvis det ble tid,
laget hun sméa resymeer som kunne brukes til repetisjon — og saerlig som forberedelser til
undervisningen pa samlingene. Hun hadde stort utbytte av dette — og kunne konsentrere seg
om forelesningene pa en annen méte nar hun var forberedt. Det hjalp henne til se hva hun
matte lese mer om, og hvordan hun kunne bruke teorien for & besvare oppgavene, samt lgse
praktiske problemer pé jobb. Hun folte at ting falt pa plass, det praktiske som hun kunne sa
godt fikk sin kvalitetssikring i det teoretiske - og en ny verden apnet seg.

I forhold til jobben, hvor ingen bortsett fra ledelsen hadde utdanning, ble imidlertid dette
i okende grad en frustrasjon. Nye tanker og initiativer ble ikke godt mottatt. I stedet tok hun
kontakt med et par av sine medstudenter som var i samme situasjon. De utvekslet erfaringer
og rad pé e-post — og noen ganger nér trykket ble for stort, gjennom lange telefonsamtaler.
Det hjalp pa for & holde motet oppe i en situasjon hvor en opererte med flere identiteter.

Da utdanningen gikk mot slutten, var Camilla sliten, men hun opplevde at hun i gkende
grad hadde klart seg godt og var en relativt flink student. Skrivingen begynte & gé lettere, hun
leste raskere og mer strategisk, hun hadde en inngéende forstaelse for de grunnleggende
problemstillingene i praksis og teori og forholdet mellom dem. Hun gledet seg til & ta fatt pa

jobben med ny innsikt. Stillingen som pedagogisk leder i en nyopprettet barnehage i
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nabokommunen var utlyst, og hun hadde blitt oppfordret til & sgke. Det var godt for

selvfelelsen - og hun skulle folge oppfordringen.
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Del II:

Teoretisk bakgrunn
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Kapittel 2:
Selvregulert lzering og studiestrategier — viktige

forutsetninger for fleksible studenter

Som papekt i kapittel 1 er avhandlingens utgangspunkt at voksne, fleksible studenter, mer enn
andre studenter, befinner seg i en studiesituasjon som forutsetter at de tar ansvar for egen
leering. Den fleksible studiemodellen er basert pa mye selvstendig hjemmearbeid, utholdenhet
og begrenset tilgang til institusjonens ressurser (veiledning, forelesninger, leeringskultur).
Disse studentene er ogsa overlatt til seg selv stersteparten av tiden, og de opplever & matte
héndtere en kontinuerlig konkurranse fra andre livsarenaer (arbeid, familie, fritid) om tid og
oppmerksomhet. Et fruktbart utgangspunkt for a belyse hvordan en optimal selvstudie-
situasjon arter seg, er a ta utgangspunkt i selvregulert lering. Selvregulering og effektiv bruk
av studiestrategier er en av de sterste utfordringene voksne, fleksible studenter stér overfor i

sine studielop.

2.1 Selvregulert Iering - noen grunnleggende perspektiv

2.1.1 Premisser og definisjon

Ifolge sosial-kognitiv teori er selvregulering blant de mest sentrale mekanismene i all
menneskelig handling. Zimmerman (2000) og Bandura (1986) hevder at selvregulering en av
menneskets viktigste egenskaper. Det & vaere selvregulert som student innebeerer i dette
perspektivet at man er en motivert, strategisk og metakognitiv (overvékende) akter i sin egen
leeringsprosess (Pintrich, 2000; Zimmerman, 2000; 2001). Individer har ifelge Bandura
(1986) i seg et "selv-system” som gjor dem i stand til & ha en viss kontroll over sine tanker,
folelser og handlinger, her inkluderes bade kognitive og affektive strukturer. Ifolge dette
teoretiske perspektivet er derved selvregulering ikke bare en rent atferdsmessig ferdighet i
forhold til & handtere miljoet rundt seg, men det dreier seg ogsé om personlig handlekraft
(agency) for & iverkesette ferdighetene i kontekster som man opplever som relevante

(Bandura, 1986, 1997).
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People have always striven to control the events that affect their lives. By exerting
influence in spheres over which they can command some control, they are better able

to realize desired futures and to forestall undesired ones (Bandura, 1997, s. 1).

Pintrich (2000, 2004) har lansert fire antakelser om selvregulert laering som han mener ligger
til grunn for de ulike modellene som inngér i et sosial-kognitivt teoriperspektiv (2004, s. 387-
388):

Den forste antakelsen er det han kaller den aktive og konstruktive. Den laerende er en
aktiv deltaker i leeringsprosessen, antas & skape sine egne meninger, sette seg mal og velge
strategier ut fra informasjon bdde fra det ytre miljoet og fra sitt eget hode (det ”indre” miljo).

Den andre antakelsen er det han omtaler som potensialet for kontroll. I dette ligger at
den lerende potensielt kan overvéke, kontrollere og regulere bestemte aspekter ved tanker,
motiver og atferd hos seg selv, samt trekk ved omgivelsene. Dette vil ikke nadvendigvis
gjelde for alle sider ved konteksten eller i alle faser av utdanningen, men der det er mulig. Det
finnes med andre ord begrensninger som en ikke kan gjere noe med, bade nar det gjelder en
selv og omgivelsene.

Den tredje antakelsen handler om at den laerende setter seg mél og standarder som det
er nadvendig & forholde seg til. En sammenlikner innsatsen og framgangen i forhold til disse
og vurderer om en ma endre pé noe eller kan fortsette slik en er begynt.

Den fjerde antakelsen hos Pintrich handler om at selvreguleringsaktivitetene fungerer
formidlende (medierende) mellom trekk ved person og kontekst pa den ene siden og
individers prestasjoner eller resultat pa den andre siden. Han understreker altsé at det er den
leerendes selvregulering av kognisjon, motivasjon og atferd som pavirker forholdet mellom
person, kontekst og eventuell prestasjon. Det er ikke bare den enkeltes kulturelle, demo-
grafiske eller personlige karakteristika som pavirker leeringen direkte. Det er heller ikke bare
trekk ved leringsmiljoet i klassen som former prestasjoner. Ut fra disse antakelsene har

Pintrich formulert folgende definisjon av selvregulert lering:

... it is an active, constructive process whereby learners set goals for their learning
and then attempt to monitor, regulate, and control their cognition, motivation, and
behaviour, guided and constrained by their goals and the contextual features in the
environment. These self-regulatory activities can mediate the relations between

individuals and the context, and their overall achievement (Pintrich, 2000, s. 453).
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2.1.2 Triadisk gjensidighet og sykliske faser

Sentralt i selvregulert lering star tenkningen om triadisk gjensidighet og sykliske faser.
Triadisk gjensidighet har som utgangspunkt at menneskelig atferd er et resultat av en gjen-
sidig interaksjon mellom individ, atferd og omgivelser (Bandura, 1986). Det er i forhold til
disse dimensjonene selvreguleringen finner sted. Med individ forstas her indre, psykologiske
dimensjoner og prosesser knyttet til det kognitive og emosjonelle. Opplevelse av egen
mestring er et eksempel pa dette (se under). Atferd innebzrer her ytre atferd, for eksempel
arbeidsinnsats eller stress. Omgivelser har innenfor selvreguleringstradisjonen primaert veert
knyttet til studie — og undervisningssituasjonen. Med referanse til akademisk laering, peker
Zimmerman (1989) i tillegg pa betydningen av feedback fra tidligere prestasjoner brukes for &
Jjustere pagéende aktivitet (Figur 1). Dette vil veere nedvendig nar en opererer i en levende og
dynamisk setting som en utdanningssituasjon er. Mange faktorer innen hver av de tre
kategoriene (en selv, atferden eller miljoet) kan endre seg underveis i studielepet, og da er det
en fordel & vare fleksibel, oppmerksom og ha evne til & justere “kursen” inn mot malet en har
satt seg. Disse reaksjonene kan vare “reaktive eller proaktive” (Zimmerman, 2000, s. 15).
Adferdsmessig regulering innebzrer konkret & observere seg selv og justere eller endre
innsatsen etter en strategisk vurdering, for eksempel prove & bruke andre metoder for a lere
bedre. Regulering av miljoet handler om & observere og endre betingelser i miljeet rundt seg
selv. Den ”skjulte” selv-reguleringen handler om & overvéke seg selv og justere forhold som
har & gjere med maten en tenker pa (for eksempel finne strategier for & huske bedre) eller
folelser en har (slappe av og ta seg igjen hvis en er stresset)(ibid, s. 14).

Mens triadisk gjensidighet angir de ulike dimensjonene som konstituerer selvregulert
leering og interaksjonen mellom dem, omfatter de sykliske fasene det prosessuelle, det vil si
dynamikken mellom erfaringer, tilbakemeldinger og justeringer av atferd (Pintrich, 2000, s.
454). Denne prosessen kan inndeles i flere faser. Ulike forskere opererer med ulikt antall
faser. Zimmerman (1998a; 2000) foretar en tredeling; forutgdende tenkning (forethought),
selve handlingen (performance and volitional control) og en pafelgende selvrefleksjonsfase
(self-reflection). Pintrich derimot opererer med en firedelt prosess ved at han deler
Zimmermans handlingsfase i to; monitorering/overvakning og kontroll. I det felgende skal

Zimmermans tredeling utdypes noe.
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Figur 1. Modell for triadisk gjensidighet i selvregulert leering, gjengitt etter Bandura (1986),
videreutviklet av Zimmerman (1989).

Selvregulering
av atferd

Skjult
selvregulering

Miljgmessig = Strategibruk
selvregulering
"""" Feedback loop

Nar en person tenker og analyserer pa forhdnd hva han eller hun star overfor, inngér bade
vurderinger av i) oppgaven (hva er malet, hvilket leeringsutbytte kan jeg fa, valg av til-
nzrming og metoder) og ii) spekulasjoner om en vil klare & gjennomfore det en har satt seg
fore. Nar det gjelder studier og leeringssituasjoner er den forutgaende fasen (forethought)
viktig og nedvendig for & aktivere selvreguleringen i forhold til blant annet & sette seg mal og
foreta nedvendig strategisk planlegging. Ifolge Bandura (1997, s. 34-35) betyr dette blant
annet at man prever a se for seg hva som vil skje (predictive knowledge) dersom en agerer
sann eller slik, og hva en kan gjeore for & legge til rette og tilpasse sine handlinger for 4 oppna
et eansket utbytte. Evnen til & forutse mulige resultater av det en gnsker & gjore, samt klare & ta
nedvendige grep for a tilpasse handlingene pé en konstruktiv méte, vil sa igjen virke positivt
pa motivasjon for oppgaven — og falelsen av mestring.

Den andre fasen omfatter den faktiske utfering av oppgaven og de prosesser som inngar
her, blant annet i form av i) selvkontroll og ii) selvobservasjon (gi seg selv oppgaveinstruks,

mobilisere konsentrasjon, bruk av studiestrategier, vurdere hvordan det gar i forhold til
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spesifikke mal eller kvalitetsindikatorer, eventuelt endre pa noe etc.). Et kritisk punkt er
imidlertid at korrigering ma skje raskt etter selvobservasjonen for & ha noen effekt. Naere mél
og klare standarder fremmer troen pa egne ferdigheter, fordi den leerende kan vurdere om det
skjer en utvikling (Bandura & Schunk, 1981; Bandura, 1986).

Den tredje fasen, selvrefleksjon, inntreffer etter at handlingen er utfert. Da opp-
summeres prestasjoner og resultater, dette holdes opp mot mal og sammenliknes med
standarder, som kan vare egne tidligere prestasjoner, eller andres prestasjoner i forhold til den
samme oppgaven (Bandura, 1997; Zimmerman, 2000; Schunk & Ertmer, 2000)"°.

Dersom den lerende eksponerer stor tro pa seg selv og sine evner i den forutgaende
fasen (forethought), vil dette komme til & prege det videre lapet i forhold til oppgaven, og
tilsist vil det prege vurderingene av prestasjonene. I den siste fasen vil felelser av mestring
vaere bestemmende for om mélet m& modifiseres (for eksempel senkes) eller nye mél settes

(Schunk & Ertmer, 2000).

2.1.3 Selvregulert la2ring — konkretisering og utdyping

Med utgangspunkt i sine fire antakelser har Pintrich utarbeidet en oversikt over ulike faser og
dimensjoner som kan identifiseres i forhold til regulering av akademisk lering (Tabell 1).
Gjennom denne oppsummeres, syntetiseres og konkretiseres hva selvregulering omfatter.
Pintrich gjer det imidlertid klart at ikke all akademisk leering folger fasene og at det ofte
inntreffer forhold som gjer at studenter laerer det de skal uten & bevisst folge en oppskrift som
denne. Oversikten bygger pa og sammenstiller Bandura og Zimmermans innfallsvinkler til
selvregulering.

De tre forste kolonnene (dimensjonene) i tabellen (kognisjon, motivasjon/ folelser og
atferd) reflekterer den tradisjonelle tredelingen i forhold til psykologisk fungering, mens den
fjerde (kontekst) markerer det som er typisk og viktig innen omradet selvregulert laering — den
sosiale konteksten enhver leerende inngéar i og vil pavirkes av.

Hvordan regulerer man sé kognisjon? Gjennom planlegging og forutgaende tenkning
kan man bestemme seg for et mal, aktivere tidligere kunnskap om temaet, samt aktivere
metakognitiv kunnskap om oppgaven og seg selv. En kan ogsa overvake og veere oppmerk-

som pa hvor en befinner seg i forhold til mélet, i forhold til hva en har lert og forstatt.

15 Zimmerman gir eksempler fra toppidrettsprestasjoner og virtuos musikkutevelse, mens Schunk og Ertmer tar
eksempler fra skolegang og studier.
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Dersom disse faktorene er pa plass kan en gjore tilpasninger og endringer i laeringsprosessen

(Pintrich, 2000). Kognitiv kontroll og regulering inkluderer alle aktiviteter som den enkelte

involverer seg i for 4 tilpasse og endre sin kognisjon. Dette kan bli nedvendig hvis en

oppdager at det er darlig overensstemmelse mellom malet en har satt seg og framdriften, for

eksempel kan det ha & gjere med for darlig lese — og skrivestrategier, eller annet. Ett sentralt

punkt nar det gjelder kontroll og regulering av kognisjon vil vaere valg av studiestrategier som

repetisjon, elaborering eller organisering (Weinstein & Mayer, 1986; Zimmerman &

Martinez-Pons, 1986; Pintrich & De Groot, 1990).

Tabell 1. Faser og dimensjoner i selvregulert leering (etter Pintrich, 2000, s. 454)°

Kognisjon Motivasjon/ Atferd Kontekst
Dimensjoner felelser
Fase 1) Bestemme malet Tilpassing til Planlegge tids- Oppfatning av
Forberedende malorienteringen. bruk og innsats. oppgave.
tenkning, Aktivering av tid-
planlegging ligere kunnskap. Mestringsvurdering | Planlegge selv- Oppfatning av
og aktivering observasjon. kontekst.
Aktivering av Oppfatning av opp-
metakognitiv gavens vanskegrad.
kunnskap. Vurdere oppgavens
verdi. Aktivering
av interesse.
Fase 2) Metakognitiv Bli oppmerksom pa | Oppmerksomhet | Overvake skiftende
Monitorering/ | oppmerksomhet og | og folge med pé sin | og monitorering | betingelser for opp-
Overviking “overvaking” av motivasjon og av innsats, tids- gaver og i kontekst.
egen tenkning folelser bruk, behov for
hjelp.
Fase 3) Utvelgelse og Utvelgelse og Oke eller senke Endre eller refor-
Kontroll tilpasning av kogni- | tilpasning av strate- | innsatsen. handle oppgaven.
tive strategier i gier for & handtere Endre eller forlate
leeringsprosessen. motivasjon og konteksten.
folelser.
Fase 4) Vurderinger Folelsesmessige Holde ut/gi opp. | Vurdere oppgaven.
Reaksjon og reaksjoner.
refleksjon Attribusjon/ Attribusjon/ Seke hjelp. Vurdere
forklaring forklaring Gjore valg. konteksten.

Laerende kan ogsd regulere sin motivasjon og sine folelser (affekt). Dette ansees for & vare

domene- eller fagspesifikt, altsé ikke generelt knyttet til det & studere og laere som sadan. I

denne kategorien inngar for eksempel konkrete vurderinger av hensikten med studiet, tro pa

seg selv, og ens kompetanse til & mestre den bestemte oppgaven (self-efficacy), oppfatning av

' Denne oversikten er tidligere presentert i Renning, W.M. (2005): Faser og dimensjoner i selvregulert lzring.
Voksne, fleksible studenter reflekterer over egen lering. I Rismark og Tenseth (red): Fasetter i voksnes lcering
(s. 21-45). Trondheim: NTNU, ViLL.
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hvor vanskelig den er, dens viktighet (task value) og i hvor stor grad en er oppriktig
interessert (Pintrich & Schunk, 2002; Wolters, 1998). I tillegg til disse overveielsene som har
a gjore med motivasjon, kan studenter ogsa preve & kontrollere sin affekt/sine emosjoner, som
for eksempel kan vaere angst eller redsel, ved hjelp av forskjellige mestringsstrategier
(Boekaerts & Niemivirta, 2000). Mater & g fram pa for a berolige seg selv hvis situasjonen
virker vanskelig kan vaere & snakke til seg selv pa en positiv mate (Bandura, 1997), planlegge
a gi seg selv belonninger av ulikt slag, eller arbeide hardere for & f& gode karakterer. En annen
strategi er a fokusere pa at oppgaven er interessant og relevant, tross alt, ikke minst i forhold
framtidig karriére, eller at den er en viktig erfaring i seg selv og for livet i sin alminnelighet
(Wolters, 1998).

Det tredje domenet hos Pintrich (se tabell 1) handler om regulering av ens eksplisitte
atferd, gjennom planlegging av for eksempel tidsbruk og anstrengelser (intensitet) i forhold til
studiet. Tidsplanlegging regnes som kjent for & vaere en vesentlig faktor i forhold til suksess,
som involverer at en utarbeider timeplaner hvor en setter opp hvordan en vil bruke tiden til de
ulike oppgaver i studiet (lesetid, skriving av essays, samarbeid med andre etc.) og til andre
ting (McKeachie, Pintrich & Lin, 1985; Zimmerman & Martinez-Pons, 1986; Hofer, Yu &
Pintrich, 1998). Et annet viktig omrade som inngér i kategorien atferdskonroll er & seke hjelp
hos andre hvis det oppstar behov (help-seeking) (Karabenick & Sharma, 1994). Dette
inneberer at personen vender seg til ressurser i omgivelsene (konteksten) og oppseker andre
for & fa faglig hjelp. Dette kan vaere medstudenter, lerere eller andre ved institusjonen. Ifalge
Pintrich (2004) vil det & seke hjelp vere en indikasjon pa leringens sosiale natur og at sosial
interaksjon inngar som et vesentlig element i atferdsregulering. Han understreker videre at
alle studenter i heyere utdanning vil oppleve situasjoner som krever denne typen selv-
regulering.

Det fjerde domenet handler om & ha kontroll over og kunne regulere prosesser som har
a gjore med oppgaven og den konteksten studentene meter i sin utdanning, neermere bestemt
klasserommet. Dette regnes ogsa for & vaere et viktig omrade i forhold til selvregulering av
leering, men denne typen kontroll er betydelig vanskeligere & hdndtere enn kontroll av egen
kognisjon, motivasjon og atferd, ettersom studentene ikke alltid er i en posisjon til & kunne
styre sitt miljo (Zimmerman, 1998b). I tradisjonelle utdanningskontekster er det forelesere og
veiledere som bestemmer og har kontrollen over de fleste sider ved bade oppgaver og
kontekst. I en laerings- og utdanningssetting som er “apnere” (mer studentsentrert) har
imidlertid studentene sterre innflytelse over bade oppgaver, det sosiale klima og strukturen i

leringsmiljeet. Denne muligheten oker i hoyere utdanning sammenliknet med lavere nivéer i
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utdanningssystemet. Ifalge Pintrich (2004, s. 399) gir mer apne eller fleksible modeller storre
autonomi og ansvar til studentene, samtidig som det apner mulighetene for kontroll og
regulering. Dette henger blant annet sammen med at slike studenter gjor store deler av
studiearbeidet utenfor forelesningssalen, og de er ngdt for & kontrollere og styre studiemiljoet,
blant annet i forhold til forstyrrelser og avbrytelser, de ma ha tilfredsstillende arbeidsrom etc..
Selvregulering forstatt i et sosial-kognitivt lys bidrar derfor, ifelge Pintrich (2000, 2004), til &
gi et mer fullstendig bilde av studenters lering og motivasjon, fordi perspektivet utvides til &
inkludere sosiale og kontekstuelle variablers betydning for studieatferden.

Pintrich (2004) papeker at fasene (planlegging, monitorering, kontroll og refleksjon) kan
brukes separat innen de fire domenene som er presentert i figuren. Slik sett kan en utvikle
separate skalaer for & male regulering for hvert domene, dersom en skulle gnske & gé mer
detaljert til verks forskningsmessig. Dette innebarer ifelge Pintrich (2004, s. 389) at en ikke
nedvendigvis ma bruke en overordnet skala for metakognisjon eller for regulering, og at vi
derved far bedre informasjon gjennom mer detaljert operasjonalisering av de ulike
fenomenene i selvregulert leering.

De fire fasene er imidlertid ikke sekvensielle eller strengt hierarkiske. I autentiske
situasjoner er leering en dynamisk prosess som revideres hele tiden i takt med tilbake-
meldinger og selv-refleksjon. Han illustrerer dette ved & vise til manglende empirisk belegg
for at fase 2 og fase 3 kan separeres. Pintrich (2000, 2004) papeker ogsé at dimensjonene
heller ikke er 100 prosent gjensidig utelukkende, men at det heller er snakk om sammen-
henger og glidende overganger. Serlig gjelder dette dimensjonene atferd og kontekst, selv om
det her er en vesensforskjell, i og med at kontekst trekkes inn for & forsté atferd og at atferd er

helt ngdvendig for & endre forhold ved konteksten.

2.2 Forutsetninger for selvregulert atferd

I hvor stor grad elever og studenter far til & bruke leeringsstrategier pa en vellykket mate vil
altsa avhenge av en rekke, gjerne sammensatte, forhold. Zimmerman (2000) understreker for
eksempel at evne til selvregulering har liten verdi i seg selv, hvis personen ikke er motivert

for & bruke den, og det som skiller effektive fra ineffektive former for selvregulering er
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kvaliteten og omfanget.'” Det er derfor viktig & forstd hvordan disse prosessene henger
sammen og hvordan de opprettholder hverandre (Zimmerman, 2000, s. 15).

Schunk og Ertmer (2000) peker pa at bade kognitive, personlige, sosiale og
motivasjonelle forhold spiller inn her. Weinstein (1994) gar mer i detalj i sin illustrasjon av
det triadiske perspektivet ved & skisser en modell som viser mange av de elementene som

pavirker og eventuelt er med pa & legge til rette for strategisk laering (figur 2).

Figur 2. Individ og kontekst. Gjengitt fra Egan & Cowen (1979). Basert pa Bronfenbrenners
okologiske systemteori (1976)

wn'e institustn ene
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Weinstein et al. (2006) peker pa at en ikke kan fokusere kun pa enkeltkomponentene i et
komplekst bilde som dette for & forklare hvordan studenter og elever blir strategiske i sin
leering, men en ma erkjenne at det er snakk om et samspill. Det er ogsa en forutsetning at

studentene ma ta ansvar for egen laring og utvise en betydelig grad av selvstyring. Modellen

17 Denne forskningen er gjort i forhold til eksperter som er kjent for sin selvdisiplin og suksess innen for
eksempel idrett og kunst, pa personer med ulike dysfunksjoner sosialt og akademisk i forhold til selvregulering
etc. Referert i Zimmerman (2000, s. 15-28).
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viser at den strategisk leerende har et sett av kunnskaper og ferdigheter, heriblant forkunn-
skaper og ferdigheter i bruk av leringsstrategier. Vedkommende mé ha motivasjon for &
mestre oppgaven, ogsa i perioder med motgang, samt evne til selvregulering, eksemplifisert
ved tidsplanlegging, konsentrasjon og en rekke “reguleringsgrep” som a reflektere over
hvordan oppgaven leses, vurdere justeringer hvis det er behov, overvake egne folelser,
motivasjon etc.. I tillegg til disse faktorene pavirkes situasjonen av aspekter ved selve
leringsmiljoet. Dette gjelder de ressursene som er tilgjengelige for den lerende (hjelpemidler,
datautstyr, Internett, bibliotek etc.), laerernes forventninger, oppgavens krav og tidsrammer,
og til sist den sosiale konteksten. Sistnevnte inkluderer stotten en eventuelt kan fa fra med-
studenter, venner og familie. Anmarksrud et al. (2002) fant for eksempel at blant en gruppe
ordinzre studenter opplevde en stor andel at statten fra foreldre/familie og venner var viktig
for utviklingen av leeringsstrategier. Ogséd Weinstein et al. (2006) papeker at innstillingen som
”signifikante andre” eksponerer overfor for eksempel et bestemt fag eller utdanning i sin
alminnelighet, kan pavirke badde motivasjon og engasjement for oppgaven.

I lys av avhandlingens fokus og utgangspunkt skal to forutsetninger for selvregulert

leering utdypes her, tro pa egen mestring og voksne studenters selvstudiekontekst.

2.2.1 Tro pa egne evner - ngkkelen til a lykkes i akademia

Bandura (1986), Schunk og Ertmer (2000) papeker at mekanismene og felelsene som handler
om tro pa seg selv (self-efficacy) vil vaere aktive i alle faser av selvreguleringsprosessen.
Denne selvrefleksjonen (self-referent thought) er ifelge Bandura (1986) en unik kapasitet hos
mennesket som setter oss i stand til bade a vurdere og endre var atferd og tenkning. Effektiv
selvregulering er derved i stor grad avhengig av om en har tro pa at en har tilstrekkelige

kunnskaper og ferdigheter til & mestre det en ensker a gjore:

Perceived self-efficacy refers to beliefs in one’s capabilities to organize and execute

the courses of action required to produce given attainment (Bandura, 1997, s. 3).

Det hevdes at autentiske mestringserfaringer er den fremste kilden til tro pa egne evner og
forventinger om mestring, (Bandura, 1997; Pajares, 1997; Zimmerman, 1995). Folks opp-
levelse av egne evner pavirkes ogsa gjennom sosial sammenlikning, men forutsetningen er at

en identifiserer seg med dem en sammenliknes med, og at de er i tilsvarende situasjon som en
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selv. Dette er serlig aktuelt utdanningssammenheng hvor evalueringer og det & observere
andres prestasjoner er et framtredende trekk ved miljoet (Bandura & Jourden, 1991; Marsh &
Craven, 1997). Overtalelse fra andre som har tro pa en (lerere, foreldre, andre viktige
personer) kan ogsa virke positivt. Tvil om en er flink nok, og uro for om en vil lykkes, kan
oppleves sterkt gjennom egne fysiologiske reaksjoner (prestasjonsangst, hjerteklapp,
svetting). Tvilen kan ogséa eke dersom en faktisk presterer darligere enn forventet (Bandura,
1997). Dersom troen pa egne evner er lav vil en svakere prestasjon enn ventet oppfattes
(attribueres) som en indikasjon pa at man mangler evner og ferdigheter (Weiner, 1986). Er
troen pa egne evner god, vil darlige prestasjoner heller tilskrives ytre forhold (uflaks, hadde
en darlig dag pa eksamen, hadde ikke forberedt seg nok etc.) (Pintrich & Schunk, 1996). Det
er med andre ord slik at det leerende individ ikke opererer i et “kognitivt vakuum”, men
relaterer sin oppfatning av seg selv og sine prestasjoner til forhold i den konteksten som en er
en del av.

Ifolge Bandura (1997) influerer menneskers tro pa egne evner pé hvilke retninger de
ensker a ga i, hvor mye anstrengelse de vil investere for & oppna det de ensker, hvor lenge de
holder ut hvis de meter motgang eller mislykkes, om de tenker negativt eller positivt, hvor
mye stress de taler og hvor realistiske de er i forhold til det de faktisk oppnar. De som har stor
tro pa seg selv (high efficacy beliefs) holder ut lengre nar de meter hindringer, mens de med
lav tro pa seg selv gjerne er redd for at ting er vanskeligere enn de er, de blir mer stresset og
de har mindre fantasi i forhold til & lese problemer nar de oppstér.

Bandura (1997) understreker ogsa at en persons dyktighet vil vurderes i forhold til
utforelsen av en handling, ikke i forhold til uutnyttet eller “udemonstrert” potensiale som
matte vere tilstede hos personen. Tro pa egne evner vil derved vaere en avgjerende kraft i
forhold til & ta ut det en er god for i en studie- og leeringskontekst.

Pintrich og Schunk (1996) var blant de forste som viet fenomenet tro pa egne evner
(self-efficacy) oppmerksomhet innenfor utdanningsforskning. Effekten av studenters
forventninger om mestring (expectancy beliefs) ble sarlig undersekt i forhold til akademisk
motivasjon. Det viser seg at & ha tro pa egne evner forer til storre intensitet og utholdenhet
enn hos de som ikke har det (Multon, Brown & Lent, 1991)."® Studenter med stor tro pé seg
selv benytter seg dessuten mer av kognitive og metakognitive strategier (Pintrich & DeGroot,

1990, Pintrich & Garcia, 1991). Blant studenter som skarer hayt pa denne variabelen (self-

'8 Denne forskningen er basert pa et stort antall studier (68) fra perioden 1977-1989. Temaene handlet om
motivasjon, tid brukt pa oppgaven, antall oppgaver som ble lost og antall semester som var gjennomfort.

43



efficacy) gir det seg ogsa utslag i gode akademiske prestasjoner, enten dette er eksamener,
skriftlige oppgaver (essays), presentasjoner i klassen etc.. Pintrich og DeGroot konkluderer
sin forskning med at tro pa egne evner gjor det lettere, det har en ”drivende effekt”, i forhold

til & veere kognitivt engasjert og energisk i studiesituasjonen, og uttrykker:

... Students need to have both the "will” and the "skill " to be sucessful in classrooms

(Pintrich & DeGroot, 1990, s. 38).

2.2.2 Kontekst som utfordring for voksne, fleksible studenter

For voksne, fleksible studenter er hverdagsliv og studieliv to sider av samme sak, de glir med
andre ord over i1 hverandre, og er ikke klart separerbare faktorer. Disse forholdene vil virke
sammen og utfordre mulighetene for god selvregulering og effektiv bruk av studiestrategier.
For & forsta disse studentenes studieatferd mé derfor deres hverdagskontekst ogsa trekkes inn
i bildet og analyseres. Slik sett kan man ogsa si at deres studiebetingelser pavirkes bade av en
”indre” kontekst (selve studiesituasjonen) og en ytre” kontekst (hverdagslivet) (Schuller et
al., 1999; Merrill, 1999). Konkret vil dette blant annet handle om familie og arbeidslivs-
forpliktelser, samt de studiebetingelsene de har hjemme (arbeidsrom, muligheter for a jobbe
uforstyrret etc.).

Ifolge Pintrich (2004) er det gjort lite forskning pa dette omradet, ikke minst nar det
gjelder den ytre kontekst. Han anbefaler imidlertid & inkludere denne typen problemstillinger
mer eksplisitt i forskningen pa betydningen kontekst har for selvregulering.

Voksne studenter befinner seg bade i pedagogisk og psykologisk forstand i ytterkanten
av det akademiske miljoet (off-campus), og dette konstituerer en kompleks utfordring i
forhold til mestring og selvregulering. De skal ivareta sin ambisjon om & mestre studiet de har
valgt, samt lykkes med & gke sin kompetanse i forhold til samfunn og arbeidsliv. Samtidig
skal de ivareta sitt familieliv og forpliktelsene her. Det & begynne & studere som voksen,
etablert person, innebarer derved en utvidelse av arbeidsoppgaver og innsatsomréder i livet.
Ergo mé det skje endringer og omprioriteringer pd noen omrader i forhold til den tiden som er
til radighet nar studier innferes som ny variabel. Denne studentgruppen, og serlig kvinnene
blant dem, har ofte de sterste forpliktelsene i forhold til hverdagslivet. Nar studiet kommer i
tillegg, befinner de seg plutselig i en situasjon hvor selvregulering av egen atferd og tenkning
blir pakrevd. For mange er dette en helt ny situasjon & handtere. I tillegg til det & studere ma

de voksne, fleksible studentene med andre ord ogsa vere aktive for 4 endre den ytre
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konteksten slik at de far tid og rom til studiearbeidet. Spersmaélet er hvilke deler av konteksten
som lar seg endre.

Med referanse til Bronfenbrenners gkologiske systemperspektiv (1986), samt Egan &
Cowens (1979) illustrasjon av dette (figur 3), kan en se av disse mekanismene at mennesket

inngar i et sett av strukturer pé flere nivd som henger sammen og pévirker hverandre:

Figur 3. En modell av strategisk laering. Etter C.E. Weinstein, 1994.
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Tilgjengelige ressurser

Modellen viser hvordan individet inngar i ulike kontekster, fra de naere og hverdagslige til de
mer “usynlige” og overordnede. Det er de naere nettverkene som er spesielt viktige, serlig i
forhold til muligheter for selvregulering og justering av aspekter ved livs — eller studie-
situasjon slik den vil vere hos voksne deltidsstudenter. Bronfenbrenner presenterer de fire

nivaene slik (1986, s. 3):

e  Mikrosystemet kan defineres som summen av de (komplekse) relasjoner som
eksisterer mellom individ og milje innenfor en gitt fysisk ramme og i tilknytning til
utevelsen av en bestemt rolle (setting”). Utdanningsinstitusjonen eller arbeidsplassen

kan veere slike mikrosystemer.
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e Mesosystemet er summen av og relasjonene mellom de primare settinger eller
kontekster som den enkelte forholder seg til pa et gitt tidspunkt i livet. For gruppen
voksne, fleksible studenter vil dette systemet besta av utdanningsinstitusjonen, hjem,

jobb, fritid og lokalsamfunnet.

e FExosystemet er konstituert av de konkrete sosiale institusjoner som befinner seg pa
utsiden av mesosystemet, men som i sterre eller mindre grad innvirker pa dette,
formelt eller uformelt, bevisst eller ubevisst. Eksempler péa dette kan vare nabolaget,

massemedia, kommunikasjons- og transportsystemet.

e Makrosystemet representeres av de mer grunnleggende samfunnsmessige og

kulturelle utviklingstrekk — og strukturer.

Bronfenbrenners (1986) ekologiske systemteori illustrerer at mennesket lever i og agerer i
forhold til flere kontekster til enhver tid. Relasjoner og gjensidighet mellom individ og system
er kjernepunktet. Han gjor oss oppmerksom pa at bade den nare og fjernere konteksten som
vi er en del av bade kan invitere til, tillate eller hindre utvikling.

Nar det gjelder voksne studenters kontekstuelle utfordring i forhold til selvregulerings-
problematikken, er det fortrinnsvis i forhold til mikro og mesoniva det lar seg gjennomfore &
ove innflytelse. Det kan vaere problematisk, men likevel realistisk bade & definere ut eller
prioritere ned etablerte aktivitetsomréader i livet. Likeledes lar det seg gjore & omprioritere
oppgaver og roller fra for eksempel & oppfatte seg selv som yrkesaktiv kone og mor, til i
storre grad & oppfatte seg selv, og bli respektert som, student for en periode. Partner, familie,
venner, arbeidskamerater og medstudenter kan pavirkes pa en relativt direkte mate.

Utdanningskonteksten kan pa den annen side i liten grad endres for off-campus
studenter. Forholdene er lagt til rette, malet med studiet er klart og man er i en for perifer
situasjon overfor laerere og institusjon til & ha reell pavirkningskraft hvis en skulle gnske a
pavirke for eksempel tidspunkter for eller omfanget av innlevering av oppgaver i lopet av
semesteret eller sammensetningen av grupper en er plassert i pa kullet en tilhorer.'” Innen
rammene av de fleksible modellene kan man imidlertid til en viss grad definere hvordan

oppgaver skal lgses, hvor mye energi som skal investeres, tid som kan brukes og nér man skal

1 Dette dreier seg gjerne om virtuelle grupper, samarbeid pa nett om oppgaver. Dette kan vise seg vanskelig hvis
ikke alle bidrar likt, overholder frister etc. Slike negative erfaringer ble formidlet fra respondenter i for-
undersekelsen til prosjektet Den voksne fleksible student (Grepperud et al., 2004).
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arbeide med studiene. En er heller ikke bundet av daglig oppmete eller omfattende sam-
arbeidsprosjekter med andre studenter.

Det ligger i prinsippet godt til rette for & iverksette regulering av egen atferd og tenkning
omkring forhold ved selve studiesituasjonen (definere studiet som viktig for framtidig jobb,
kreve eget arbeidsrom og PC, sette av tid til studier etc.) og i forhold til hverdagslivet, for
eksempel ved & gjore framstet for & endre ansvarsomrader eller maktbalansen i familien.
Kember (1999), Stekken (2000, 2007) og Mikkelsen (2007) viser gjennom sin forskning at
dette kan la seg gjore gjennom forhandlinger for studiet pabegynnes, og ikke minst gjennom
re-forhandlinger underveis overfor partner og familie, og gjennom a sgke stotte. Dessuten ma
man alltid forholde seg til mulige forsakelser (for eksempel prioritere ned fritidsaktiviteter,
ikke dra pa hytta alle helger, kortere ferie, feerre familiebesek etc.). For denne studentgruppen
vil derved lepende vurderinger av totalsituasjonen (metakognisjon), med péfelgende
selvregulering og justeringer for & mestre sine studier, i stor grad handle om tidsplanlegging,
tidsstyring og muligheter for & f& konsentrere seg om oppgaven. Dette er viktige faktorer i

forhold til & bruke studiestrategier.

2.3 Studiestrategier — et uttrykk for selvregulering

A benytte seg av studie — eller leringsstrategier™ er en viktig forutsetning for & lykkes i
arbeidet med akademiske®' leeringsoppgaver (Paris, Lipson & Wixon, 1983; Pressley &
McCormick, 1995; Braten, 1998; Pintrich & Schunk, 2002; Braten & Olaussen, 2007). Det
som karakteriserer for eksempel eksperter pa leering er at de har et godt utvalg av strategier de
kan bruke, de har hgy metakognitiv kompetanse, god fagkunnskap og hey motivasjon for &
leere. Videre legger de ned mye egeninnsats, de eksponerer et sterkt enske om & tilegne seg
nye kunnskaper, samt viser vilje til & bruke leringsstrategier (Corno, 1994; Braten &
Olaussen, 1999). Weinstein, Braten og Andreassen (2006) viser til at strategiske studenter og
elever bruker dette repertoaret av strategier dersom de kommer opp i situasjoner hvor de
trenger 4 justere eller revurdere sin innsats i forhold til 4 na et gitt mal. Det er med andre ord

en ner forbindelse mellom selvregulering som fenomen og utgvelsen av studiestrategier.

20 Begrepene brukes om hverandre og har samme betydning i denne sammenhengen.

2! Dette har relevans pa alle trinn i utdanningssystemet.
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Studiestrategier som handler om informasjonsprosessering (arbeid direkte med stoffet)
kategoriseres som kognitive strategier, mens det a reflektere over og ha et overordnet blikk pa
seg selv og sin egen leringsprosess, kategoriseres som metakognitive strategier
(Zimmerman, 2000). Dette teoretiske perspektivet innebaerer derved at det kreves kognitive
strategier for & tilegne seg kunnskap, men samtidig inkluderes ogsé metakognitive og
affektive/emosjonelle aspekter som utspiller seg i forholdet mellom den lerende og oppgaven
(Weinstein, Goetz & Alexander, 1988).

Leringsstrategier defineres gjerne som atferd og tanker som er rettet mot & innhente,
bearbeide og organisere nytt stoff (Weinstein & Meyer, 1986; Weinstein & Hume, 1998).
Strategier kjennetegnes videre ved at de er malrettede, intensjonale og impliserer stor arbeids-
innsats (Weinstein & Meyer, 1991). Claire Weinstein og hennes kolleger oppsummerer dette
slik etter mange ars forskning pa og utpreving av studiestrategier i ulike utdannings-

kontekster:

Learning strategies include any thoughts, behaviors, beliefs, or emotions that facilitate
the acquisition, understanding, or later transfer of new knowledge and skills

(Weinstein et al., 2000, s. 727).

2.3.1 Strategikategorier og niva

Weinstein og Mayer (1986) introduserte med sin taksonomi om studiestrategier en rekke
kategorier som inkluderer bade i) konkrete ferdigheter og mer ii) overordnede betraktninger

(metakognisjon) omkring hvordan en arbeider med studiestoffet.

i) De konkrete leringsstrategiene presenteres vanligvis ifalgende tre hovedkategorier

(Weinstein et al., 2000, s. 731-32):
1) Repetisjonsstrategier
ii) Elaborering-/bearbeidingsstrategier

iil) Organiseringsstrategier

Repetisjonsstrategier anvendes gjerne for a gjenkalle faktakunnskaper, eller for & bygge opp

basiskunnskap. Informasjon velges ut og ’kodes” ordrett, for eksempel ved a lage lister med
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nekkelbegreper. Kopiering av materiale, det a ta notater eller streke under tekst faller inn
under denne kategorien, det samme gjor gjenfortelling og oppsummeringer som det kan
bygges videre pa.

Elaborerings- /bearbeidingsstrategier handler om a bearbeide informasjon videre og
gjore den mer forstaelig og tilgjengelig for seg selv. En kan preve a lage en forbindelse
mellom det en kan fra for og det nye stoffet som presenteres. I forhold til enklere oppgaver
kan en lage mentale bilder og bruke ulike erindringsteknikker for & assosiere ny informasjon
til kunnskap som betyr noe for en. I forhold til komplekse oppgaver kan det fungere godt hvis
en for eksempel omformulerer, summerer opp, lager analogier, relaterer ny informasjon til
tidligere kunnskap eller prover & forklare det hele til en annen person. Her ligger grunnlaget
for kritisk tenkning og refleksjon i forhold til pensumstoff.

Organiseringsstrategier er de mest avanserte av strategiene. Det handler om & finne
hovedpoenget i teksten en arbeider med, finne en ny struktur og integrere gammel og ny
informasjon i en meningsfull ssmmenheng. En kan lage forbindelser mellom biter av
informasjon i pensum. I forhold til enklere oppgaver innebarer dette sortering eller
kategorisering av informasjon etter fellestrekk. I arbeid med mer komplekse oppgaver kan en
lage skisser, diagrammer eller kart over informasjonen en arbeider med. Godt strukturert
informasjon/kunnskap er lettere & huske enn bruddstykker, og bidrar til en dypere forstaelse
av materialet som skal laeres. Denne strategikategorien handler med andre ord om & lagre

kunnskapen i langtidsminnet gjennom & gjere stoffet meningsfullt.

ii) De metakognitive strategiene handler om & overvéke (monitorere) og vurdere seg selv i
forhold til leeringsprosessen, og det er her potensialet for korrigeringer og revurderinger
ligger. ”Gode” strategibrukere er studenter som réar over folgende typer metakunnskap om sin

strategibruk (Weinstein et al., 2000, s. 731-32):

1) Declarative, som betyr & vaere kjent med ulike strategier.
i) Procedural, som betyr & vare kjent med hvordan strategiene kan brukes.
1ii) Conditional, innebarer at en vet nar en skal og ikke skal bruke bestemte strategier.

Weinstein et al. (2000) gir noen eksempler pa hva dette er i praksis. Det & vaere kjent med
ulike strategier innebeerer for eksempel (i) af man er klar over verdien av a lage oppsumm-
eringer av tekst en arbeider med ved & bruke sine egne ord. Hvordan en gjer dette er uttrykk

for prosedyrekunnskap (ii), hvilket innbefatter at en prover dette ut i praksis og blir fortrolig
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med hva som fungerer ("hands on”). Den siste av de metakognitive kategoriene (iii)
inneberer at studenten overveier nar og 1 hvilke situasjoner det kan lenne seg a skrive
oppsummeringer med egne ord - og nar det eventuelt ikke tjener noen hensikt i forhold til det
en jobber med. Det papekes at studenter trenger & kjenne til de ulike strategienes styrke og
svakheter, dette fordi ikke alle strategier gir utbytte i enhver laeringssituasjon.

Vurdert i forhold til voksne studenters erfaringsbakgrunn og studiebetingelser (blant
annet mindre kontakt med selve laeeringskonteksten og mangel pa tid), kan en tenke seg at
disse studentene har lett for & benytte repetisjonsstrategier i forhold til bearbeiding av pensum,
blant annet for a spare tid, og for & kunne gjenfinne hovedpoenger raskt i forbindelse med
eksamenslesing eller arbeid med skriftlige oppgaver. Denne tilnermingen er en kombinasjon
av & huske og forsta ved hjelp av “knagger”. I forhold til elaboreringskategorien kan det & ha
praktisk erfaring eller annen forkunnskap fra fagomrédet vaere en fordel. Her ligger mulig-
hetene til & skape forbindelser mellom praktisk og teoretisk kunnskap, samt videreutvikle sin
kunnskap ved & foye til ny teori. Dette er pa den annen side en tidkrevende “ovelse”, og en
kan se for seg at voksne studenter med stramme “tidsbudsjetter” ikke fullt ut har anledning til
a raffinere strategier som er i denne kategorien. Den tredje kategorien som inkluderer
organiseringsstrategiene, er ennd mer avanserte og krever tid, konsentrasjon, refleksjon og et
visst teoretisk bakgrunnsniva. Her er det snakk om meningsorienterte, dypere lerings-
prosesser. Ekspertise pa dette nivéaet forutsetter bdde gode forkunnskaper, evne til & abstrahere
og fortrolighet i forhold til akademisk laeringskultur. Voksne studenter med mye erfaring fra
akademiske studier vil trolig lettere benytte slike strategier, trass tidsned og andre forplikt-
elser, mens “novisene” - nykommerne - i akademia sannsynligvis vil streve mer her.
Spersmalet er imidlertid i hvor stor grad forkunnskaper fra og trygghet i forhold til et relevant

praksisfelt vil kompensere for begrenset fortrolighet med akademias laeringskultur.

2.3.2 Voksne og laringsstrategier

Forskningen pé disse forholdene har i hovedsak veert opptatt av hvordan laringsstrategier
brukes i skolen eller blant ordinare studenter, og slik sett forutsettes det (implisitt) at den
primere leringskonteksten for disse er innen rammene av en nar interaksjon med
institusjonen hvor utdanningen foregar. En har i hovedsak ogsé fokusert pa mer spesifikke
leeringssituasjoner, blant annet har bruk av studiestrategier i forbindelse med tekstlesing og

matematikk vert et sentralt tema (Lie, Kjernsli, Roe & Turmo, 2001; Samuelstuen, 2005).
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Men det har ogsa vert fokusert pa elever og studenters leering mer generelt, hvilket har
resultert i innsatser for a forbedre strategier blant studenter (Hofer, Yu & Pintrich, 1998;
Weinstein & Hume, 1998).

Ett av spersmalene i den foreliggende studien har derfor veert hvordan og i hvor stor
grad voksne studenter benytter seg av studiestrategier under krevende arbeidsforhold.
Leeringskonteksten for voksne studenter pa fleksible studiemodeller er likevel, tilsvarende
som for andre studenter, forst og fremst det individuelle matet med og arbeid med selve
leerestoffet. De andre forholdene som konstituerer et leeringsmiljo for ordinaere studenter
(institusjon, lerere, veiledere, medstudenter) er sporadiske og lite framtredende i studiehver-
dagen for voksne, deltidsstudenter. Det er med andre ord andre forhold som nedvendigvis mé
virke inn i forhold til & utvikle gode studiestrategier for de som velger fleksible studie-
modeller.

Av negative forhold kan nevnes at de er lite skjermet av ”’studentstatusen”, og de har
andre oppgaver i livet som tar tid og oppmerksomhet (konsentrasjon) bort fra studiene. I
arbeid med og bearbeiding av vanskelig fagstoff kan pa den andre siden den praktiske
erfaringen bety positive inntak til forstaelse og opplevelse av relevans for voksne studenter.
Men dersom koblingen mellom teori og praksis oppleves problematisk, har disse studentene
begrenset mulighet til & sake hjelp hos faglig heyt kvalifiserte personer (leerere og veiledere).
De har imidlertid muligheten for & ta kontakt med medstudenter, for eksempel via telefon, e-
post og LMS-systemet* ved institusjonen, eventuelt ogsa fa hjelp til faglige oppgaver hos
kolleger og familie. Stette kan gis i mange former, og den moralske, psykologiske stetten kan
veere et godt alternativ, der tilgang til den faglige er mer begrenset (Grepperud et al., under
arbeid). Voksne studenter er ogsé gjerne heyt motiverte for de begynner pa utdanningen, men
fasen fra beslutningen om 4 ta utdanning til iverksetting kan vere lang og fylt av forestillinger
og vurderinger om hvordan dette skal ga i forhold til egne evner, studiebetingelser,
forpliktelser pa hjemmearenaen og jobben. Motivasjonen er gjerne dobbel”, den er primert
knyttet til deres yrke og arbeidssituasjon, men den ma ogsa sees i sammenheng med ensker
om selvutvikling, ettersom arbeid, identitet og falelser av egenverd henger tett sammen hos
denne gruppen (Grepperud et al., 2004, 2006). Motivasjon og viljesaspektet star derved sterkt
blant voksne, fleksible studenter, og dette er generelt sett viktige faktorer i utviklingen av
studiestrategier og selvregulert leering (Wolters, 1998; Pintrich & Schunk, 2002). Tilsammen

vil trolig grundig gjennomtenkning pa forhand, stette fra de naermeste, motivasjon og vilje

*? Learning Management Systems, for eksempel Classfronter som brukes ved universitetene.
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kunne kompensere for den perifere kontakten med det akademiske miljoet, og opplevelsen av
ensomhet som ofte trer fram etter hvert pa de lengre studiene. Dette er en slitasjefaktor i
forhold til bade pa utholdenhet, motivasjon og pagangsmot over tid. Slitasje og nedgang i
motivasjon over tid, serlig pa profesjonsstudier, er et kjent fenomen ogsa blant ordinzre,
yngre studenter (Jensen & Aamodt, 2002; Braten & Olaussen, 2005, 2007).

Dette tatt 1 betraktning, s vil voksne studenter ha béde fordeler og ulemper som folge
av sin bakgrunn og sine studiebetingelser med hensyn til bruk og utvikling av gode studie-
strategier. God strategibruk i forhold til viktige aspekter ved leringssituasjonen slik som
skriftlig arbeid og lesing av fagtekster (bearbeiding av stoff) regnes som viktig og vil vere en
kvalitetsindikator. Skriving er en aktivitet som styres av den enkelte, det fordres kreativitet,
intensitet og selvdisiplin for & utvikle seg (Gould, 1980; Bandura, 1986; Bereiter &
Scardamalia, 1987). Hvorvidt voksne gjennom et variert yrkesliv har tilegnet seg slike ferdig-
heter vil blant annet avhenge av hva de har arbeidet med, dette er ikke en ferdighet som
vokser fram pa grunn av alder eller yrkeserfaring i seg selv. Hare (1981) og Smith (1967) fant
at voksne som er gode lesere ogsé er gode strategibrukere. Det er imidlertid lite som tyder pa
at voksne pa grunn av sin voksenstatus og praktiske erfaringsbakgrunn per se er bedre
strategiske leerende enn yngre (Radloff & Styles, 1997). Effektiv strategibruk i forhold til for
eksempel lesing ser ut for & vaere knyttet til en generell bevissthet om tekststrukturer og
leseprosesser, hvilket er sentralt i enhver studiesammenheng, uansett alder (Goetz ef al., 1983,
Samuelstuen, 2005).

Det finnes imidlertid noe empirisk statte for at voksne studenter ikke kommer darligere
ut i forhold til for eksempel strategien tidsstyring enn yngre studenter (Weinstein & Palmer,
2002). Dette ma ansees som positivt, vurdert i forhold til de utfordringene det representerer a
skulle kombinere studier, familie og arbeidsliv. Tidsklemma er en realitet for denne
studentgruppen, hvilket blant annet gjenspeiles nar man tar mal av seg til & forklare &rsaker til
frafall fra studier (Baxter, Hughes & Tight, 1997; Grepperud & Renning, 2007). Wheeler og
Birtle (1993) fant ogsa at selv om voksne er flinke til & sjonglere med alle typer forpliktelser i
hjem og pé jobb, er dette med tidsstyring i en studiesituasjon en serlig utfordring. P4 den
annen side har man funnet at voksne studenter (over 25 ar) utviser storre kompetanse med
hensyn til tidsstyring enn de yngre nér de begynner pa universitetet (Trueman & Hartley,
1996), men det gis ingen opplysninger om forpliktelser i deres hverdagslivssituasjon for gvrig
som kan nyansere bildet. Ifalge Richardson (1997) har voksne som tar hgyere utdanning
urettmessig vart eksponert for stigmatisering i forhold til om de har intellektuelle forut-

setninger for & lykkes i forhold til ”study skills” — bruk av studiestrategier.
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Med utgangspunkt i dette har det derfor veert av interesse i denne avhandlingen a ga
narmere inn pa hvilken betydning “annerledes” kontekstuelle betingelser eventuelt har for
bruk av studiestrategier, da sarlig tidsstyring. Tidsstyring regnes for & vare en overordnet -
og kanskje den viktigste av studiestrategiene. Det er godt dokumentert at studenter som
bruker tidsstyring effektivt bade oppnar gode karakterer og benytter seg av andre strategier i
sin leereprosess, for eksempel konsentrasjon, altsa oppnas en synergieffekt (Zimmerman &
Martinez-Pons, 1986; Weinstein, Schulte & Palmer, 1987; Britton & Tesser, 1991;
Zimmerman, Greenberg & Weinstein, 1994; Renning, 2008). Handtering av tiden og tids-
rammene vil for mange voksne, fleksible studenter vere et symbol pa mestring av
situasjonen, studier og hverdagsliv tatt i betraktning (Grepperud ef al., 2004, 2006; Stekken et
al., 2007).

2.3.3 Utvikling av strategier, et komplekst anliggende

Pressley og McCormick (1995) har presisert at strategier er noe vi bruker ut over et mini-
mumsniva for & lese en oppgave. Dette kan vaere hvordan man planlegger og forvalter sin tid
pa best mulig méte, det handler om & konsentrere seg godt, om hvordan man bearbeider sarlig
ukjent og vanskelig fagstoff, eller at en oppseker hjelp nér det er behov. Det handler om a vite
om en forstar det stoffet en skal lere seg, eller om en ikke forstar — og i sa fall hvordan opptre
strategisk for & komme i inngrep med situasjonen pa en bedre méte. Det & ha kontroll over
selve lereprosessen er derved en viktig brikke i dette bildet (Pintrich & De Groot, 1990;
Zimmerman, 1990). Laeringsstrategier dreier seg ogsad om & mestre situasjoner som har & gjore
med leringsmiljeet og det handler om & mestre motivasjon og felelser, som for eksempel
synkende motivasjon og angst (Zimmerman, 2001).

I lys av erkjennelsen om at kognisjon kan kontrolleres, ansees studiestrategier for vare
modifiserbare, bade i akademiske og andre opplearingskontekster (Flavell, 1979; Garner,
1987; Weinstein, Husman & Dierking, 2000). Sosial statte og leering fra modeller, gjerne
eksperter pa lering, regnes for & vere viktige ingredienser i disse prosessene (Zimmerman,
2000). Det er med utgangpunkt i dette synet lagt ned mye aktivitet og utpreving i forhold til &

kunne stotte studenter i deres arbeid (se for eksempel Pressley, El-Dinary & Brown, 1992%;

3 Her ble det forsket pa i hvilken grad voksne studenter pa adgangsbegrensede studier brukte studiestrategier,
men man fant ikke at de utmerket seg spesielt positivt verken i forhold til elaborering eller organisering av
informasjon (referert i Braten & Olaussen, 1999, s. 13).
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Meichenbaum & Biemiller, 199224; Weinstein & Meyer, 1994; Hattie, Biggs & Purdie, 1996;
Simpson, Hynd, Nist & Burell, 1997; Braten & Olaussen, 1999). Det har imidlertid vert en
del debatt og uenighet med hensyn til om gode leeringsstrategier kan “’laeres bort”, for
eksempel gjennom egne kurs, eller om tilegnelsen vil skje gradvis gjennom & gjere seg egne
erfaringer i tett samhandling med det aktuelle leeringsmiljoet (Braten & Olaussen, 1999; Cope
& Staehr, 2005). Palmer og Goetz (1988) referer til en rekke eldre studier gjort av Weinstein
og kolleger (1980) som viser at studenter med mye utdanning fra for skarer hoyere pa bruk av
leeringsstrategier enn de med lavere eller ingen utdanning. Dette er en indikasjon pa at det &
studere oker denne kompetansen, blant annet gjennom @ving og utpreving pa egen ansvar.
Det samme hevdes av Zimmerman (1998b) som har pévist at studenter gjennom selvstendig
arbeid og selvstyrte erfaringer, vel og merke i en relevant laeringskontekst, gradvis vil utvikle
hensiktsmessige strategier pa egen hand.

Selvregulering og bruk av studiestrategier er med andre ord viktige forutsetninger for &
lykkes i det akademiske leringsmiljeet. Dette har ekstra stor aktualitet for voksne studenter

som felger fleksible studiemodeller og derved er mye overlatt til seg selv.

* Disse forsket pa voksne som er fremragede innen sitt fagomréade og de observerte hvordan disse arbeidet med
tekstlesing som en illustrasjon péa gode strategibrukere (referert i Braten & Olaussen, 1999, s. 14).
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Kapittel 3:
Tilnaerminger til laering — et uttrykk for studiekvalitet

3.1 Introduksjon — forholdet mellom strategier og tilnaerminger

De to hovedperspektivene pé studenters laring som er valgt i denne avhandlingen henger
sammen og utfyller hverandre. Selvreguleringsperspektivet (SRL), som ble presentert i
kapittel 2, gir oss et sett med kvalitetsindikatorer nar en skal vurdere laring i hayere
utdanning. Dette er knyttet til motivasjon og holdninger til leering hos studentene, deres bruk
av studiestrategier og evne til & uteve kontroll og overvakning av egne leereprosesser (meta-
kognisjon). Det andre hovedperspektivet som tas opp i det foreliggende kapitlet, studenters
tilncerminger til lcering (SAL: Students’ approaches to learning), er ennd mer direkte fokusert
pa kvaliteten i selve leringsprosessene (Marton, 1976; Marton & Siljo, 1976; Laurillard,
1979; Ramsden, 1979; Entwistle & Ramsden, 1983; Biggs, 1988, 1993a).

Tilnaerminger til leering handler om hvordan man leser problemer, behandler informa-
sjon, organiserer og kontrollerer sin kunnskapstilegnelse. Ifalge Vermunt er dette uttrykk for
en helhetlig tilneerming til stoffet, man eksponerer en slags laeringsstil hvor en er mer eller

mindre orientert mot & forsta (meaning), huske (reproducing) eller prestere (achieving):

... (style is) .... a coherent whole of learning activities that students usually employ,
their learning orientation and their mental model of learning. (...). Learning style is not
conceived of as an unchangeable personality attribute, but as the result of the temporal

interplay between personal and contextual influences (Vermunt, 1996, s. 29).

Man anser altsé tilneerminger til leering for & veere av en slik karakter at de inneholder
elementer av stabilitet (en persons vanlige” mate a lese problemer pé styrt av kognitiv stil og

personlighet)”’, samtidig som de kan variere med ulike situasjoner og de krav som stilles

% Ifolge Schmeck (1988) betyr dette at en persons mate & oppfatte og lose oppgaven pa er preget av personlige
trekk som “automatisk” trer i kraft stilt overfor nye oppgaver. Méles med instrumenter som for eksempel MBTI
Myers-Briggs Type Indicator, ’the Big Five”, ref McCrae & Costa, 1989, eller LSI (Kolbs Learning Style
Inventory, ref. Kolb, 1999).
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(forskjellige leringsmiljo) (Ramsden, 1988; Schmeck, 1988; Riding & Rayner, 1998;
Richardson, 2007). Richardson (2005) fant for eksempel i sin forskning pé fjernstudenter
klare indikasjoner pé at deres tilneerminger til leering varierer med leeringskonteksten, eller
narmere bestemt deres oppfatning av konteksten.

I en presentasjon av de begrepsmessige rammer for begge disse tradisjonene hevdet

Pintrich imidlertid at perspektivene har veert betraktet som lite sammenliknbare:

The field of research on college and university student motivation and learning is
quite diverse and there are many different models and perspectives. A key distinction
in the field has been the contrast between the two general perspectives ...

(Pintrich, 2004, s. 385)

Hovedforskjellen mellom SRL og SAL fant han 14 i at selvreguleringstradisjonen inntok et
”top-down” perspektiv (med utgangspunkt i psykologiske begreper og teorier), mens
tilnaerminger til laering ble ansett for & veere et ”bottom-up” perspektiv (med utgangspunkt i
studenters rapportering av autentiske forhold som motivasjon og laeringsprosesser) (Pintrich,
2004, s. 385-86)*. Den sammenlikningen han gjorde var basert p4 en tidligere “versjon” av
selvreguleringsperspektivet, pa et stadium da man var mest fokusert pa & undersoke
informasjonsprosesser (IP), og folgelig ikke tok i betraktning andre forhold som kunne ha
betydning for leering (Pintrich & Garcia, 1991; Pintrich e al, 1993; Weinstein, Zimmerman &
Palmer, 1988). Dette perspektivet er imidlertid etter hvert videreutviklet til ogsa & inkludere
blant annet sosiale og kontekstuelle forhold (Boekaerts et.al, 2000), hvilket legitimerer & se
disse to perspektivene i sammenheng. Erkjennelsen av at det er en sammenheng og gjensidig
pavirkning mellom person, kontekst og prestasjoner er derved en grunnleggende antakelse
bade i SRL og SAL perspektivet per i dag (Biggs, 1993b; Pintrich, 1999; Trigwell, Prosser &
Waterhouse, 1999). Dette gjenspeiles for eksempel ogsa i den nyere forskningen innen
tradisjonen tilnzerminger til lzering” (Tait, Entwistle & McCune, 1998) >’ hvor en har
inkludert nye skalaer som skal fange opp selvregulering og metakognisjon — med andre ord

selvreguleringsperspektivet. I neste avsnitt blir SAL-perspektivet presentert narmere.

%6 Dette har avspeilet seg i forskningsmetodiske preferanser. SRL forskningen har basert seg p4 kvantitative
metoder, herunder observasjon av atferd. SAL forskningen har basert seg bade pa kvalitative og kvantitative
metoder, med selvrapportering som et kjernepunkt.

7 Dette gjelder ASSIST som er en nyere versjon av sperreskjemaet Approaches to Studying Inventory (ASI,
Entwistle & Ramsden, 1983).
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3.2 Dyp versus overflatelaering

Interessen for studenters tilna@rminger til leering i hoyere utdanning har vert et aktuelt
forskningstema de siste 30-40 ar (Entwistle & McCune, 2004; Coffield et al., 2004). De forste
maleinstrumentene ble utviklet i USA (Brown & Holtzman, 1966, ref i Entwistle & McCune,
2004, s. 327), mens en i England, Australia og Sverige markerte seg gjennom sin forsknings-
innsats pa temaet fra begynnelsen av 1970-tallet (Entwistle & Entwistle, 1970; Biggs, 1970;
Pask, 1976; Marton & Siljo, 1976)**. Det & kunne identifisere “gode eller darlige studie-
metoder” er gjerne motivert ut fra et anvendt, praksisorientert perspektiv, enten det gjelder
pedagogikk (serlig i forhold til undervisningens utforming), eller slik som i de senere ér, ogsa
i forhold til utdanningspolitikk, effektivitet og ekonomi (gjennomstremning av studenter i
hoyere utdanning) (ref kapittel 1). Tanken bak dette er bade et enske om & kunne forklare hva
som pavirker studieatferd, og et onske om & legge til rette for at studenter skal kunne utvikle
gode studiemetoder.

Ference Marton og Roger Siljo (1976) introduserte distinksjonen dyp- og overflate-
tilneerming til leering (deep versus reproducing approach). Dette vokste fram som felge av
naturlige eksperimenter” i leeringssituasjoner hvor studenter skulle lese akademiske tekster
for sé a bli intervjuet i etterkant om hva de hadde oppfattet. Studentenes beskrivelser av
hvordan de gikk fram indikerte at de brukte ulike “prosesseringsnivaer” for a forsta teksten.
Det ble fokusert p& /#va som ble lert i stedet for ~vor mye. Ifolge Marton & Siljo (1997) gjer
sameksistensen mellom intensjon og prosess at det er snakk om tilncerminger til leering i
stedet for prosessering av informasjon. Dette impliserer derved at det kan vere ulike mater &
tolke oppgavekravene p4, sett i forhold til den konteksten de presenteres i (Entwistle &
McCune, 2004, s. 328).

En dyp tilneerming til leering innebarer en intensjon fra studentenes side om 4 forstd.
Studenter som benytter seg av en dyp tilnerming er med andre ord meningsorienterte, de
onsker a forsta materialet de jobber med og de er motivert og engasjert ut fra en personlig
interesse (for eksempel yrkesrelevans). Studiestrategier som er mélt i forhold til denne
kategorien er evne til & g dypt ned i materien, abstrahere, assosiere og kombinere deler av ny
med gammel kunnskap, relatere ideer fra sin egen erfaring til teori (pensum), sammenlikne og
vurdere data for de trekker konklusjoner. Her er det mange fellestrekk med elaborerings- og

organiseringsstrategiene hos Weinstein et al. (2000).

% Marton bygger pa Pask, mens Biggs og Entwistle er inspirert av Martons distinksjoner og begrepsbruk
(Entwistle & McCune, 2004).
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En overflatetilnaerming innebaerer en intensjon om & kunne reprodusere stoffet.
Studenter som bruker denne tilnaermingen beveger seg pa overflaten av fagstoffet, og de
klarer folgelig ikke & utvikle en dypere forstaelse for det de skal leere. De jobber for & huske
og for & kunne reprodusere detaljer pa eksamen. Denne maten & arbeide pé er preget av
pugging, bundethet av materialet og pensum, redsel for & feile og mangel pa perspektiv. Her
ser vi mange fellestrekk med studiestrategier hos Weinstein ef al. (2000) som kategoriseres
som repetisjonsstrategier.

Disse to tilneermingene til leering karakteriseres ogséd som henholdsvis aktiv versus
passiv, eller pugg versus mening. Den dype tilneermingen ligger naermere idealet om hvordan
god akademisk leering skal arte seg. Overflatetilneerming kan imidlertid ogsé vere hensikts-
messig i en del sammenhenger, avhengig for eksempel av type fag (deler av juss, realfag,
tekniske fag) (Lawless & Richardson, 2004). I noen tilfeller er det nedvendig & pugge i
forhold til stoff en ma huske og som en ikke kan resonnere seg fram til. Eksempler pé dette er
salmevers, dikt, likninger og gangetabellen. Men glemmer man dette, lar det seg ikke fram-
kalle fordi en mangler “knagger” for & huske (Marton, 1988).

Entwistle et al. (1979) fant allerede i en tidlig fase av sin forskning at disse to tilnaerm-
ingene tradte fram og var konsistente pa tvers av ulike oppgaver, men at de ogsa kunne
variere i forhold til ytre forhold som type kurs eller foreleserens evner til a engasjere. En hoyt
kompetent student vil derved oppfatte nér det er hensiktsmessig & veksle mellom - eller
balansere - tilnaerminger (Pask, 1976; Vermunt, 2005), mens usikkerhet, prestasjons-,
eksamenspress og stor arbeidsbelastning vil pa den annen side kunne tvinge mindre
kompetente studenter over i en primert reproduserende tilneerming (Fransson, 1977,
Laurillard, 1979; Marton, 1976; Gibbs & Simpson, 2004).

Entwistle og Ramsden (1983) papekte at det var mer hensiktsmessig i det videre
arbeidet & omtale tilnaermingene for orienteringer”, ettersom kategoriene var bredere anlagt
enn det Marton og Silj6 introduserte i utgangspunktet. Deres forskning var med andre ord
mer rettet mot hva studenter vanligvis gjer nar de gér los pa en oppgave, enn hva de gjor i
meotet med en enkelt tekst.

Kombinasjonen av studenters intensjoner, motiver og lareprosesser ble inkludert i nye
kategorier (reproduserende og meningsorientert), og en tredje kategori kom til (prestasjons-
orientering) (Entwistle & Ramsden, 1983). Denne tredje kategorien regnes ikke som en
separat orientering, men avspeiler et strategisk aspekt i forhold til begge de andre. Onsket om
a prestere er sentralt, samt at studentene velger den mest hensiktsmessige arbeidsformen for &

oppna dette (Entwistle, Hanley & Hounsell, 1979). En student som ensker & fa gode
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karakterer eller konkurrerer med andre studenter pé kullet/i klassen om & bli best, vil derved

overveie hvilken orientering som vil vaere mest hensiktsmessig for & nd mélet. Dette

innebarer at studenten er inneforstitt med hva som kreves i situasjonen, og har kapasitet til &

gjore det som skal til for & innfri kravene (Entwistle & McCune, 2004). Dette kan gi seg

utslag i en veksling mellom pugg og memorering og strategier for & fa en dypere forstaelse.

De andre to orienteringene er i folge Diseth (2002) motsatte av natur, mens den tredje kan

kombineres med begge:

The difference lies in the motivation to achieve, along with the students’ temporal and

spatial organisation of the learning environment, which is unique to the strategic

approach (Diseth, 2002a, s. 7).

Forholdet mellom de tre tilneermingene framstilles slik av Adey et al. (1999, s 23):

Tabell 2. En oversikt over tilnerminger til leering (Adey ef al. 1999).

Overflate Dyp Strategisk
Motivasjon: | Fullfere utdanningen. Interesse for faget. Fa gode karakterer.
Angst for & mislykkes. Yrkesmessig relevans. Konkurrere med andre.
Intensjon: Reprodusere det som er Oppna personlig innsikt. Lykkes med alle
forventet av en til eksamen tilgjengelige midler
(huske).
Strategi: Pugging. Operasjonell lering. Operasjonell eller
Utforsker belegget (evidence). | forstielselaering - eller
Fokusere pa oppgaven og pugging.
isolerte deler av info. Kan anvende bade pugg og
innsikt, allsidighet. Bruker en eller flere av
Rutinemessig repetere og & tilneermingene for & fa best
huske faktaopplysninger. Relaterer dokumentasjon til karakter.
ideer.
Resultat: Passiv tilneerming uten Operasjonell lering gir Varierende forstaelse.

anstrengelser og interesse
for a forsta. Kan bare nevne
noen brokker av stoffet.

Aktiv tilnzerming kan med
store anstrengelser fore til en
overflatisk forstaelse og mye
detaljkunnskap. Kan gjengi
og gi relativt gode beskriv-
elser.

detaljert faktakunnskap som er
lite integrert med prinsipiell
tenkning.

Forstaelsesleering gir
ufullstendig forstaelse basert
pé forholdet mellom ideer og
er ikke dokumentert.

Allsidig leering gir dypere
innsikt, integrerer prinsipper
med fakta, og dokumentasjon
brukes for & utvikle
argumenter.

Avhenger av hva som
kreves pa kurset og hvilke
evalueringsmetoder som
brukes.
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Adey et al. (1999) hevder at overflatetilneerminger bade er lettere a tilegne seg og a bruke,
selv om pugg er en tidskrevende aktivitet i seg selv. De dype strategiene krever pa sin side en
god del forkunnskaper og derved forstaelse for stoffet for & kunne anvendes. Det & utvikle en
meningsorientert eller dyp tilneerming krever at det investeres tid og anstrengelser fra
studentenes side, som sa igjen er relatert til motivasjon for oppgaven (Bandura, 1986;
Entwistle, 1987; Wolters, 1998).

Adey et al. (1999) peker pa at leerere og veiledere til en viss grad kan vere en ressurs for
studentene, de kan hjelpe med & vise hva som er viktige punkter og hva som er mindre viktig i
fagstoffet, men prosessen mot & leere & bruke dypere, mer meningsorienterte tilnarminger til
leerestoffet inkluderer ogsa a bli mer uavhengig av leererens rad og veiledning etter hvert.
Dette impliserer at en “startkapital” i form av stimulans og faglig stette kan vaere effektivt i
forhold til akademiske studier, men at en strengt tatt har ansvaret selv for & “navigere” i
forhold til de betingelser en studerer under. Det & gi hjelp og stette til fleksible - eller fjern-
studenter mottas imidlertid ikke alltid uforbeholdent positivt. Denne studentgruppen er
sammensatt, det vil si at noen er nykommere i akademia, mens andre har erfaring fra for.
Morgan, Dingsdag og Saenger (1998) fant at dette kunne gi seg utslag i at fjernstudenter med
tidligere studieerfaring ikke ensket “innblanding” i form av kurs for & bli bedre studenter,
blant annet fordi de hadde funnet sin stil” allerede. Novisene omfavnet muligheten for a fa
hjelp. Det kom ogsa for en dag i denne studien at hjelpen métte komme i en tidlig fase av
studiet og ikke matte patvinges studentene.

Dette reiser spersmélet om sarlig de uerfarne, voksne, fleksible studentene vil ha
problemer med & utvikle dypere tilnaerminger til fagstoffet uten en slik startkapital, i og med
at de befinner seg utenfor det akademiske systemet i store deler av studietiden, og ikke nyter

godt av de kontekstuelle ressursene pad samme méte som ordinare studenter gjor.

3.3 Hvilke faktorer har betydning for tilneerminger til laering?

Som nevnt innledningsvis anser man at tilnaerminger til leering pavirkes bade av stabile,
kognitive disposisjoner (intelligens, personlighet) (Riding, 1997; Riding & Rayner, 1998) og
variable faktorer som studenten responderer pa (motivasjon, kontekstuelle forhold av ulikt
slag, etc.) (Schmeck, 1988; Richardson, 2000; Diseth, 2002b). En har fokusert mye pé
individet i denne forskningen, og variabler som kjenn, alder og motivasjon er sentrale

(Richardson & Woodley, 2003). Biggs (1978) viser at ogsé andre variabler vil ha betydning
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for tilnaerminger i en akademisk studiesituasjon, ettersom bade motivasjon og strategier ma
sees som et resultat av personlige egenskaper i metet med krav fra omgivelsene (konteksten).
I de neste avsnittene vil en del sentrale variable faktorer som tas opp i denne avhandlingen og

deres betydning for tilneerminger til leering trekkes fram og bli vurdert.

3.3.1 Bakgrunnsfaktorer: kjonn, alder og utdanningsbakgrunn

Individuelle karakteristika som kjonn og alder er som oftest inkludert i studier av leerings-
tilneerminger. I noen tilfeller er dette variabler en kontrollerer for, i andre studier er de
behandlet som effektvariabler i seg selv, dette gjelder szrlig alder. Utdanningsbakgrunn er en
sentral forklaringsfaktor i all utdanningsforskning, og forskningen pé voksne er ikke noe
unntak. I denne avhandlingen er det derfor ogsa lagt vekt pa & underseke om utdannings-
bakgrunn har betydning for affiniteten til leeringstilneerminger blant voksne, fleksible

studenter.

Kjonn og alder

Nar det gjelder kjonn er det ingen tydelige indikasjoner pa at kvinner og menn opptrer ulikt i
nér de studerer som et resultat av kjenn per se. Noen undersekelser viser at kvinner er mer
meningsorienterte og overlegne strategibrukere enn menn (Dart, 1997; Braten & Olaussen,
1997). Andre viser det motsatte, eller at de yngste (< 30 ar) og eldste (40 >) kvinnene er mer
reproduserende orientert. En finner ingen forklaring pa hvorfor "mellomgruppen” er mer
meningsorienterte. Andre igjen har funnet at kvinner med lav utdanning fra for skérer hoyere
pa meningsorientering enn menn med lav utdanning (Richardson, Morgan & Woodley, 1999).
Richardson og King (1991) fant ogsa at kvinner var mer reproduserende og overflateorienterte
enn menn, men at begge kjonn kom ut likt i forhold til meningsorientering. Dette var ikke
kontrollert for utdanningsbakgrunn eller utdanningstype, slik at en kan ikke trekke noen sikre
konklusjoner. Severins og Ten Dam (1994) hevder pa sin side at i den grad vi finner kjonns-
forskjeller, s skyldes disse motivasjonelle og ikke kognitive forhold.

Forholdet mellom alder og studieorientering har veert i fokus blant annet ut fra en
forestilling om at eldre studenter vil klare seg darligere i akademiske studier pa grunn av
manglende forutsetninger (evner og basisferdigheter), og at de vil trenge ekstra hjelp hvis de

skal lykkes. En betydelig mengde forskningsresultat motbeviser denne antakelsen (Wheeler &
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Birtle, 1993; Haselgrove, 1994; Richardson & King, 1998). Allerede de forste versjonene av
ASI som ble brukt i denne forskningen (Approaches to Studying Inventory, ASI 64), samt to
andre instrumenter (SPQ og ILP)*’ som ble brukt i denne forskningen viste klart at voksne
studenter tvert om var mer meningsorienterte enn unge som kom rett fra videregdende skole
(Watkins & Hattie, 1981; Watkins, 1982, 1983; Watkins & Hattie, 1985). Watkins’ longi-
tudinelle studier var utfort ved et Australsk universitet hvor 40 prosent av utvalget besto av
voksne studenter, og dette gav godt grunnlag for sammenlikninger mellom yngre og eldre
studenter. Disse funnene ble stettet av Harper og Kembers (1986) studier av fjernstudenter, av
Entwistle og Ramsdens (1983) studier av Open University (OU) studenter, samt av Clennells
undersgkelser ved Open University i England og i tre andre Europeiske land (Frankrike,
Belgia og daverende vest-Tyskland) (Clennell, 1987, 1990). Richardson pa sin side mener
ogsa & ha godt empirisk belegg gjennom egen og andres forskning for at voksne studenter pa
lavere niva (Bachelor) preges av en meningsorientert tilnaerming i sitt akademiske arbeid i
storre grad enn yngre studenter, mens det motsatte er tilfellet for en reproduserende til-
naerming. Han mener dette naturlig henger sammen med at voksne har livserfaring som
kommer dem til gode ogsé i en studiesituasjon, at de arbeider malrettet, har en genuin
interesse for faget og har hey motivasjon for & studere (Biggs, 1985; Woodley, 1994;
Richardson, 1994, 1995, 2007; Richardson et al., 1999).

Utdanningsbakgrunn

Flere studier indikerer at utdanningsbakgrunn har betydning for studiekvalitet i form av
tilneerminger til leering. Dette kommer til syne sarlig i den forste fasen av et akademisk
studium. Det er pavist at uerfarne, nye studenter, serlig de som kommer rett fra videregdende
skole, har en primeert reproduserende tilnarming til stoffet (Harper & Kember, 1986; Marton
& Siljo, 1997). De eksponerer usikkerhet i forhold til hvordan de skal ga fram, tyr gjerne til
pugging, og strever med & oppfatte hovedpoenger, sammenhenger og linjer i pensumstoffet.
Det samme var resultatet av Vermunt og van Rijswijks (1988) undersekelser av Open
University studenter i Nederland. Disse studentene er gjerne godt voksne, men som oftest
uten erfaring fra den akademiske leeringskulturen nér de begynner, og kan slik sett sammen-

liknes med helt ferske yngre studenter.

¥ SPQ= Study Process Questionnaire (Biggs, 1978). ILP= The Inventory of Learning Process (Schmeck et al.,
1977).
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Denne forskningen indikerer med andre ord at tidligere skoleerfaringer, serlig den fra
videregaende skole, i liten grad ruster en for akademiske studier (Vermunt & Vermetten,
2004; Cope & Staehr, 2005). I den videregdende skolen legges det for lite vekt pa at elevene
skal ta ansvar for egen leering, eksamensformen krever gjerne reprodusering (huske formler,
gloser og kongerekker), elevene meter primart lererstyrte opplegg, det er mange konkurr-
erende fag samtidig, og motivasjonen er ikke alltid den beste. Vermunt (1996) mener at dette
ogsa gjelder for voksne studenter som begynner pa et akademisk studium for ferste gang, selv
om det er lenge siden de gikk péa videregédende skole. Nykommerne i hgyere utdanning er med
andre ord ofte reproduserende og famlende i sin tilneerming, og det blir derfor nedvendig &
gjennomgé en re-leringsprosess for & bli mer “operative” i akademisk forstand (mer menings-
orienterte og selvstyrte).

Zimmerman (1998) og Zeegers (2001) mener at dette vanligvis skjer etter en viss tid nér
studentene far prevd ut det & vaere student pa dette nivéet. Vermunt og van Rijswijk (1988)
fant at studenter som klarte & fullfore sin utdanning ved Open University eksponerte mindre
grad av reproduserende tilneerminger til stoffet enn studenter som kun hadde videregaende
skole. Marton og Sélj6 (1997) fant ogsa at ekende erfaring med den akademiske leerings-
kulturen forte med seg en positiv utvikling i forhold til studentenes bevissthet om sin egen
leering. Perrys (1970) longitudinelle studium som handlet om intellektuell utvikling i hayere
utdanning, viste ogsé at lange studier gjerne stimulerte tenkningen hos studentene fra et
enklere til et mer komplekst syn pa kunnskap (utvalget besto kun av menn). Dette stottes av
Belenky ef al. (1986) som studerte kvinner i akademia, av Pascarella og Terenzinis (1991)
forskning pa amerikanske collegestudenter, av Beaty og Morgan (1992) som fulgte et utvalg
studenter over 6 ér, og av Vermetten ef al. (1999) som gjorde liknende undersekelser ved et
Nederlandsk universitet. Belenky ez al.(1986, s. 156) beskrev det slik at: ”frameworks of
meaningmaking evolve”. Beaty og Morgan (1992) identifiserte tre stadier i denne utviklingen
fra mer uselvstendige arbeidsmetoder til stor grad av autonomi: i) felelse av bedre tro pa seg
selv, ii) utvikling av tilneerminger til leering, iii) kontroll over sitt studiemenster.

Det er med andre ord grunn til & tro at heyere utdanning i seg selv har en positiv effekt
pa leringskvaliteten i retning av at meningsorienteringen blir sterkere etter hvert som man
eksponeres for og oppfatter laeringskulturen. Dette er ogsa pavist a gjelde for voksne deltids-
studenter som tar utdanningen ved hjelp av fjernundervisning (Beaty & Morgan, 1992; Beaty,

Dall’Alba & Marton, 1997).
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3.3.2 Den "indre” kontekst — fag, modell og krav

Fagomrade og utdanningsmodell

Andre variable forhold som studenter i hgyere utdanning synes a respondere pa i forhold til
arbeidsmetoder og tilnerminger til leering, er type udanning. Bade Marton (1976), Laurillard
(1979) og Ramsden (1979) paviste at studentenes tilneerminger til laering var preget av
hvordan de oppfattet bade utdanningskonteksten, innholdet og studiets krav (blant annet
arbeidsbelastningen). Spersmalet er om de ogsa responderer i forhold til type modell de
studerer etter.

En lang rekke studier indikerer at akademisk disiplin har en direkte effekt pa studie-
orienteringer (Ramsden, 1988; Eklund-Myrskog, 1996; Richardson, Morgan & Woodley,
1999; Sadlo og Richardson, 2003; Lawless & Richardson, 2004; Vermunt, 2005). Sadlo og
Richardson (2003) fant at studenter som fulgte en problembasert studiemodell med praksis-
forankring skaret hayere pa meningsorientering enn studenter som fulgte et vanlig fag-
studium. Vermunt (2005) studerte forholdet mellom kontekst og orienteringer og fant at
humaniora og psykologistudenter skaret hoyest pd meningsorientering, mens gkonomi-
studenter skaret lavest. Juss-studentene var de mest reproduserende, mens humanistene og
psykologistudentene skaret lavest her. Vermunt (2005) paviste ogsa at orienteringer pavirkes
fra flere kilder, men at akademisk disiplin slar sterkest gjennom. Bruk av ulike orienteringer
er i mange tilfeller en logisk konsekvens av fagenes egenart. I juss-studiet er det helt
nedvendig & huske detaljer, mens innen psykologifaget er evnen til & analysere, tolke og
forklare komplekse, lite direkte malbare fenomener en forutsetning. Eklund-Myrskog (1996)
observerte det samme fenomenet blant sykepleierstudenter og bilmekanikerelever. Hun fant at
forstnevnte gruppe hadde et “kvalitativt” syn pé leering, mens bilmekanikerne oppfattet lering
som & huske detaljer for & kunne anvende denne informasjonen direkte i praksis. Forklaringen
som gis pé disse resultatene er at de iboende trekk ved pensum og leringsmiljo” legger
foringer for og belonner bestemte studieorienteringer (Lawless & Richardson, 2004, s. 372).
Dette fenomenet omtales ogsé som “utdanningskultur” eller “house style” og regnes derved
fra mange hold for & vaere den sterkeste pavirkningsfaktoren i forhold til studenters til-
narminger til leering (Eklund-Myrskog, 1996; Hayes, King & Richardson, 1997). Kolb et al.

(2001) nyanserer imidlertid denne forklaringen gjennom & hevde at de ulike menstrene en ser
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ogsa kan vere et resultat av ulikheter mellom studenter som allerede er der i utgangspunktet,
og som leder til at de har ulike preferanser nar det gjelder utdanning.

Ettersom vi har indikasjoner pé at en gkende andel bade voksne og yngre studenter
onsker a studere deltid og vil felge fleksible studiemodeller (ofte som fjernundervisning) kan
en sporre seg om modellenes utforming i seg selv har innvirkning pa tilnarminger til leering
(Grepperud, 2005; Roos, 2007). Det er gjort lite forskning som fokuserer direkte pa denne
problemstillingen hittil, men det er empirisk stette for at fjernstudenter skarer hayere pa
meningsorientering enn pa reproduserende tilneerming (Morgan, Gibbs & Taylor, 1980;
Harper & Kember, 1986; Wong, 1992; Richardson ef al., 1999; Richardson, 2005). Det vil si
at de ikke kommer darlig ut selv om de studerer pa egenhind og har begrenset kontakt med
institusjonen som arrangerer utdanningen.

I Harper og Kembers (1986) omfattende studie av ordinzere studenter og fjernstudenter,
ble det gjort ssmmenlikninger mellom Australske, Engelske og studenter ved Open University
(OU). Man fant ingen forskjeller som kan tilskrives modell direkte. Watkins’ studie (1983) av
OU studenter i Australia kom fram til samme konklusjon. Det finnes altsa ikke resultater som
med sikkerhet kan bekrefte om det er modellen eller andre faktorer som slar ut. En ser ogsa at
det ikke er systematiske forskjeller mellom on-campus studenter og fjernstudenter i forhold til
studieorienteringer, kontrollert for fagomrade.

En kan ogséa betrakte denne problemstillingen fra den andre siden. Har studenter som
velger fjernundervisning eller andre fleksible modeller i utgangspunktet annerledes
preferanser og arbeidsstiler enn ordinare studenter? Carnwell (2000) studerte kvinnelige
fjernstudenter og deres tilne@rminger til leering, men fant ikke at de skiller seg fra andre
studenter. Hun tilskriver dette at de pa tross av modellvalget, er en heterogen gruppe som har
individuelle affiniteter til leering. Dette slar blant annet ut i ulike ensker om veiledning
(“tutorial preferences” og “guidance”), som igjen er knyttet til deres leringstilnzerminger’
(Carnwell, 2000, s. 131-132). Hun fant ingen overrepresentasjon av noen av de tre
tilneeringene hun identifiserte (tilsvarer meningsorientering og reproduserende). Holmberg
(1995) papekte ogsa at det ikke fantes belegg for a hevde at distansestudenter er ensartede, og
at dette vil sla ut i deres studiearbeid med ensartede preferanser. Madsen og Sannes (1998)

kom til samme konklusjon i en norsk undersekelse blant voksne fjernstudenter. Richardson

30 Carnwell bruker begreper inspirert av Pask & Scott (1972), og Schmeck (1988) som introduserte holistisk og
serialistisk tilnrming til leering. Hennes kategorier er: ”systematic wading”= meningsorientert, “’speedy-
focusing”= delvis meningsorientert, ’global dipping”= overflatetiln@rming (Carnwell, 2000, s. 123).
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(2007) konkluderte sine undersokelser av fjernstudenter pd samme mate,’' og tilfoyde at i den
grad det er forskjeller mellom fjern og nerstudenter gjelder dette heller motiver og holdninger
enn studieatferd betraktet isolert.

Thompson (1998), med referanse til Jonassen og Grabinger (1988), viser imidlertid til at
fjernstudenter, sarlig de som klarer seg godt, skarer hayere pa “locus of control™?* enn
studenter som er on-campus. Dette innebzrer at fjernstudenter har stor tillit til at resultater av
det en gjor 1 hovedsak er en konsekvens av egen atferd og anstrengelser. Hvorvidt det & vare
trygg pé seg selv pa denne maten hadde direkte betydning for tilnaerminger til leering i disse
studiene vites ikke, men det har trolig betydning for utevelsen av metakognisjon, selvstyring
og kontroll og kan derved ha indirekte effekt pa orienteringer til leering.

Morgan (1995) péapeker at fjernstudenter far minimalt med hjelp til & formidle sin
meningsorientering, serlig i forhold til & eksponere seg gjennom skriftlige produkter (essays
og eksamener), og at dette kan vare et problem. Det legges stor vekt pa det skriftlige i denne
studieformen, mange er ofte darlig forberedt pa dette og opplever begrensninger i tid og rom i
forhold til & opparbeide gode skriveferdigheter. Hounsell (1997, s. 108) kaller utfordringen
med skriving: ... “a struggle to give meaning to experience”.

Konklusjonen péa dette er at ulike fag og deres karakteristika (innhold, krav, eksamens-
former etc.) har betydning for studenters tilnaerminger til laering, mens studiemodell ikke
synes & ha det. Dette kan vaere et tema for videre forskning som vil kunne fa praktisk
pedagogiske og didaktiske konsekvenser for utforming av fleksible studiemodeller og fjern-

undervisning.
Stress og arbeidsbelastning

Andre faktorer som er kjent for & pavirke tilnaerminger til leering er opplevelsen av fagenes
krav (Elay, 1992), eksamensformer (Scouller, 1998) og eventuelt stress som falger med.
Watkins og Hattie (1985) fant at krav og stress som naturlig opptrer periodevis i akademiske
studielep kan slé negativt ut i form av at studenter blir mer reproduserende. Dersom man gér
pa et kurs som i hovedsak er preget av stress og stor arbeidsmengde, vil studentene (ufrivillig)
renonsere péd arbeidsmetoder som gjer at de utvikler forstaelse og oversikt. Dette er observert

ogsa i flere andre forskningsprosjekter (Kember & Gow, 1990; Gibbs, 1992; Pettersen, 2004).

3! Han brukte RASI (Revised Approches to Studying Inventory).

*2 Rotter (1984).
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Pettersen (2004) forklarer dette med at ekende arbeidsbelastning og stress over tid gjennom et
studium fremmer en “minimalistisk” arbeidsstil. Det ligger i kortene her at dette er et strate-
gisk valg.

Arbeidsmengde er et uttrykk for de umiddelbare krav som stilles gjennom studiet.
Chambers (1992) papekte imidlertid at det er knyttet visse metodiske problemer til & kalkulere
om arbeidsmengden er for stor eller passe. Dette er en faktor som oppleves subjektivt, og det
som virker tungt og stressende for noen, kan vare uproblematisk for andre. Det som viser seg
er at dersom opplevelsen av at arbeidsmengden og eksamenspresset er stort, og at pensum
oppleves som vanskelig, vil det fore til hayere skarer pa den reproduserende tilnrmingen
(Ramsden & Entwistle, 1981; Parsons, 1988; Entwistle & Tait, 1990; Trigwell & Prosser,
1991; Gibbs, 1992; Ramsden, 1992; Olgren, 1998).

P4 den annen side er opplevelsene av frihet i studiesituasjonen, samt en rimelig arbeids-
mengde, faktorer som stimulerer en meningsorientert tilnaerming (Elay, 1992; Chambers,
1992). Dette innebzrer at en er a jour og foler at tiden rekker til. Dette kan imidlertid vare en
serlig utfordring for voksne studenter som gar pa fleksible studiemodeller. Friheten er relativt
stor, men den totale arbeidsbyrden er ogsé stor (studier, arbeid og familieliv). Det er pavist
gjennom kvalitative studier (intervju) at denne typen studenter har en tendens til & ty til
“overlevelsesstrategier” i hele eller perioder av studiet (pugg, skippertak, kutte hjerner,
“satse” til eksamen’” etc.) (Merill, 1999; Grepperud et al., 2004). Overlevelsesstrategier har
mange fellestrekk med den reproduserende tilnaermingen.

Det er ikke urimelig & tenke seg at opplevelsen av stress og belastninger vil henge
sammen med faktorer som studenters forkunnskaper, evne til selvregulering og tro pa egne
evner. Slik sett er det en neer forbindelse mellom tilnaerminger til lering og sentrale

mekanismer som konstituerer selvregulering.

3.3.3 Voksne studenter og den "ytre” kontekst — en hvit flekk pa kartet?

Den ytre kontekst, slik den er presentert i kapittel 2, er et lite utforsket omrade bade innen
selvregulerings (SRL)- og tilneerminger-til-leeringstradisjonen (SAL). En rekke interessante
sporsmal reiser seg imidlertid parallelt med at en begynner & studere andre grupper enn unge,

heltidsstudenter.

*3 En ikke uvanlig strategi. Velger ut deler av pensum og héper eksamensoppgaven gis innen dette omradet.
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Det at den ytre kontekst betyr mye for voksne studenter har kommet klart til syne
gjennom en rekke studier nar de blir spurt for eksempel om sin arbeidsinnsats, &rsaker til at de
overveier 4 slutte & studere eller har sluttet & studere (Brindley, 1988; Gooderham, 1991;
Garland, 1993; Morgan & Tam, 1999; Grepperud et.al, 2004, 2006; Grepperud & Ronning,
2007). Problemene tilskrives gjerne de ytre forholdene, slik de er skissert her; det er tiden som
ikke rekker til. I en del tilfeller lykkes man imidlertid med & fa endret forhold i den ytre
konteksten som &pner for studieaktiviteten, da gjerne etter forhandlinger og tilbakevendende
forhandlinger, omstrukturering av rutiner og innsats fra studenten selv (Harper & Kember,
1986; Stekken, 2007).

Som berert tidligere er tid og tidsstyring en av de viktigste studiestrategiene, og dette er
en szrlig utfordring for voksne studenter som folger fleksible studiemodeller. Dersom de
skérer lavt pa tidsplanlegging og —styring, vil dette ogsa virke negativt inn pa andre aspekter
ved leringsatferden? Spersmalet er med andre ord om den ytre konteksten ogsa pavirker
studenters leeringsatferd i form av tilneerminger til leering. Vi har noen indikasjoner pé at ytre
kontekst virker inn. Merrill (1999) og Grepperud et al. (2004) fant at deltidsstudenter
karakteriserte sin leeringsatferd i perioder som “overlevelsesstrategier” eller “’skippertaks-
faser”, altsa at de tok snarveier, eller gjorde ferdig oppgaver i siste liten og héper pa det beste.
Dette er en indikasjon pé reproduserende tilnaringer, presset fram av tidsned. Samtidig er
voksne primart meningsorienterte i sin studieatferd, slik at en kan undres over hvordan og nér
i studielopet den ytre konteksten virker inn.

Dette er et lite utforsket omrade, men det er inkludert i denne avhandlingen for & se om
ytre kontekst har noen betydning for tilneerminger til leering. Det er gjort analyser blant annet
av forholdet mellom faktorer i den ytre kontekst, tidsstyring, forventninger om mestring og

tilneerminger til leering.

3.3.4 Personlige faktorer

Ogsa en rekke andre faktorer som har sitt utspring i individet, men varierer med konteksten,
regnes for & ha innvirkning pa leeringstilnaerminger. Disse kan kategoriseres som “personlige
faktorer”. To sentrale omrader vil bergres i det folgende: motivasjon og interesse for faget,
samt forventninger om mestring. I gruppen voksne, fleksible studenter vil i de fleste tilfeller
interesse for faget vaere en grunnleggende forutsetning og motivasjonell drivkraft bak a velge

utdanningen. Mange av denne typen studenter har som tidligere nevnt ofte ogsé praktisk
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erfaring fra fagomradet, enten de tar en grunnutdanning i vernepleie eller en videreutdanning i
matematikk. Deres forhistorie og deler av forkunnskapen er gjerne forankret i noe kjent. Tro
pa egne forutsetninger og forventinger om mestring er ogsa et sentralt trekk ved individet som

virker inn pa studieatferden.

Motivasjon, relevans og interesse for faget

Entwistle og Ramsdens (1983) studier av fjernstudenter ved Open University i England viste
at voksne studenter, i sterre grad enn yngre, var drevet av en indre motivasjon (intrinsic
motivation) for & studere. Harper og Kember (1986) kunne vise til tilsvarende resultater.
Morgan et al. (1980) kom ogsa fram til at OU studentene eksponerte sterre grad av indre
motivasjon enn ordinzre studenter. Disse studiene konkluderer med at fjernstudenter
eksplisitt gav uttrykk for at de studerte ut fra en genuin interesse for faget, og at de hygget seg
med & studere. De var altsd ikke primart motivert av ytre forhold som & bli best pa kullet,
avansement i jobben, fa bedre lenn etc..

Innen SAL-tradisjonen slar en gjerne fast at det er et en-til-en forhold mellom
motivasjon og leeringstilneerming. Indre motivasjon og mal er klart knyttet til en dypere og
meningsorientert tilnaerming, men ytre mal er knyttet til overflateorientering (for eksempel
Fransson, 1977; van Rossum & Schenk, 1984; Biggs, 1993, 1987, Biggs et al., 2001).
Entwistle og McCune (2004) har imidlertid en klar innvending mot en sa lite fleksibel méte
koble sammen motiver og orienteringer pa, fordi man da utelukker at studenter kan kombinere
maél og strategier pa forskjellige mater i ulike kontekster. Til sammenlikning vises det til at en
innen selvreguleringstradisjonen (SRL) har man et mer &pent syn pé dette (ibid).

Denne realiteten gjenfinner man til en viss grad hos voksne studenter som eksponerer en
sammensatt motivasjon for & studere, de gjor det ut fra hensyn til jobb og karrieremuligheter i
tillegg til mer personlige motiver som interesse og ensker om selvutvikling (Richardson,
1994). Richardson ef al. (1999) fant ogsé at eldre fjernstudenter var mindre “’drevet” av en
bestemt type ytre mal og ytre motivasjon (karakterer, anerkjennelse fra andre) enn yngre
studenter.

I undersgkelsen som denne avhandlingen bygger pa kom det ogsa klart fram at voksne
studenter har sammensatte motiver for & studere. De eksponerer en ”dobbel motivasjon”, altsa
en kombinasjon av indre og ytre motivasjon (Grepperud et al., 2004, 2006). Spersmalet er
imidlertid om ulik type motivasjon (indre og ytre) forer til ulik profil i forhold til studie- og

leeringsorientering. Her finner en ikke entydige resultater i form av at de ulike typene

69



motivasjon har direkte effekter pa tilneerminger, ut over Biggs’ studier hvor han brukte SPQ™*
(Richardson, 1994). Men det at voksne som velger alternative studiemodeller skarer hoyere pa
meningsorientering enn reproduserende tilnerming, samtidig som vi vet at deres motivasjon
er sammensatt, kan sees som en indikasjon pé at her er en sammenheng, enten direkte eller
indirekte. En hypotese kan vare at motivasjon hos voksne i en studiesammenheng som oftest
er sammensatt, og vil vaere en drivkraft i forhold til & arbeide hensiktsmessig og menings-
orientert mot malet. Dette er imidlertid lite utforsket, og kan vaere et interessant tema & gé
narmere inn pa ved hjelp av et design hvor en for eksempel bruker en strukturmodell (SEM-
analyse).

P& den annen side er det funnet empirisk belegg for at interesse for faget (task value) og
at studentene opplever utdanningen som relevant, er assosiert med tilneerminger til leering. En
positiv vurdering vil fore til storre meningsorientering (Entwistle & Tait, 1990). Task value
inneberer ogsa at en forstar at det er viktig & gjore det godt, da dette vil ha betydning for
framtiden, for eksempel i forhold til arbeid og yrkesutevelse (Wigfield & Eccles, 2000).
Entwistle og Tait (1990) fant i sin studie av ingenierstudenter ved Skotske universiteter at de
skaret hoyere pa meningsorientering nar de oppfattet at kursene de tok var interessante og
relevante for framtidig jobb. Blant voksne, fleksible studenter vil det samme vere tilfelle,
denne gruppen velger som oftest utdanning ut fra interesse og relevans for yrke og arbeidsliv

(Merriam & Cafarella, 1999; Grepperud, et al., 2004, 2006; Grepperud, 2007).

Tro pa og forventninger om mestring

Tro pé egen mestring i akademisk sammenheng vil ifelge Schmeck (1977, 1997) ha betydning
for valg av tilnarminger til leering. Gode mestringserfaringer i utdanningskontekster eker
forventningene om mer mestring, som igjen gker sjansene for & bruke hensiktsmessige
studiestrategier (’success breeds success”, Schmeck, 1997, s. 67; Garcia & Pintrich, 1996;
Pajares, 1997; Bandura, 1997). Schmeck viser til at dette ogsa gjelder for voksne studenter,
men at en her ogsa star overfor noen andre utfordringer som kan slé uheldig ut. Etter et langt
opphold fra utdanning opplever mange voksne at de har glemt prosedyrer og metoder, eller at
disse har endret seg siden de selv var under utdanning (blant annet gkt vekt pa IKT), og de
tviler pa egen evne til & klare utfordringen. I tillegg til dette er det observert at en del voksne

som ikke har veert innom utdanning pa lenge er redde for at de har blitt for gamle til & studere

** SPQ= Study Process Questionnaire.
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(nedsatt hukommelse og intellektuell “kondisjon” etc.). (Woodley, 1981; Woodley et al.,
1987; Schmeck, 1997; Grepperud ef al., 2004). Til sammen gker dette risikoen for & ta i bruk
mindre gunstige leringstilnerminger. Andre vil imidlertid reagere annerledes og mer
konstruktivt, dette vil ifolge Schmeck (1997) henge sammen med personlighetstype®® og
motiver for & ta utdanning. For eksempel vil en motivasjon og innstilling som er sterkt rettet
mot innsats og hardt arbeid (agentic) fore med seg bedre strategiske grep.

Richardson (2007) gjennomforte nylig en studie av forholdet mellom forventninger til
mestring og studieorienteringer ved hjelp av instrumentene MSLQ (Motivated Strategies for
Learning Questionnaire) og RASI (Revised Approaches to Studying Inventory) og fant at det
var en direkte sammenheng mellom studentenes motiver og holdninger, og deres studieatferd.
Sammenhengene er komplekse og involverer ogsa at det ma tas i betraktning en effekt av
bakgrunnsvariabler (kjonn, alder). Richardsons konklusjon p& bakgrunn av denne
undersgkelsen er derved at det eksisterer en tett forbindelse mellom motivasjonskomponenten
innen selvregulering og studieatferd mélt ved hjelp av RASI (tilnarminger til studier), som en
ma ta hayde for i forskningen pa studenters laering i hayere utdanning. Han papeker at
pavirkningen gér begge veier, og at denne erkjennelsen mé inkluderes i og fa konsekvenser

for den videre forskningsaktiviteten pa omradet:
This opens up the possibility of an overdue rapproachement between the two
internationally dominant perspectives on student learning in higher education.

(Richardson, 2007, s. 413):

Det er denne kombinerte tilneermingen som er lagt til grunn i avhandlingen.

35 Malt ved hjelp av ILP-R (Geisler-Brenstein & Schmeck, 1996), NEO-PI-R (Costa & McCrae, 1992) og MBTI
(Myers & McCaulley, 1985).
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Kapittel 4: Metode

4.1 Innledning

Denne avhandlingen bygger pé et utsnitt av datagrunnlaget fra forskningsprosjektet ”Den

voksne fleksible student™®

. Datagrunnlaget bestar av en kvalitativ del (intervjuundersekelse,
2003) og en kvantitativ del (sperreskjema, 2004-05), og det er to separate utvalg i disse
studiene. Malet med undersokelsene var & fa innblikk i voksne studenters livs- og studie-
situasjon innen rammene av fleksible studiemodeller i hoyere utdanning. De utfordringer det
forer med seg & studere pa denne maten, respondentenes bruk av laeringsstrategier og deres
tilneerminger til leering, er tema som er lite utforsket tidligere. En mer inngéende studie av
disse forholdene er kjernen i det foreliggende arbeidet.

I det folgende gis en presentasjon av utvalgene, samt en presentasjon og drefting av

prosedyrer, svarprosent, maleinstrumenter og variablenes beskaffenhet.

4.2 Utvalg og utvalgsprosedyrer

4.2.1 Intervjustudien — utvalg

Til intervjuundersakelsen ble det gjort et strategisk utvalg etter en rekke kriterier. Malet var &
fa en oversikt over de variasjoner som finnes blant studenter pa fleksible studier nar det
gjelder bakgrunn, motiver, handtering av selve studiet, studiesituasjonen og ramme-
betingelsene (familie, jobb) (se intervjuguide, vedlegg 1). Studentene skulle representere ulike
utdanninger (fag og omfang), de skulle representere sentrum og periferi geografisk sett, ulike
deler av landet, det skulle ogsa inkluderes 3 ulike kategorier utdanningsbakgrunn (tidligere
heyere utdanning, bare studiekompetanse uten studieerfaring og realkompetanse),”’ de matte

ha familieforpliktelser og tiknytning til arbeidslivet. Det ble besluttet & intervjue studenter

3 Prosjektet gikk fra 2002-2007. Vi har vzert tre personer fra tre universitet (NTNU, Tromsp, tidligere
hegskolen, na Universitetet i Agder) i prosjektgruppen som har administrert og gjennomfert undersekelsene.

%7 Disse kriteriene styrte til en viss grad utvalget av fag. En ville for eksempel finne realkompetansestudenter pa

en vernepleierutdanning i Nordland, mens heyt utdannede “karrierepersoner” fant vi pa en attraktiv, kostbar og
skreddersydd videreutdanning ved NTNU.
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som hadde studert en stund, eller nettopp hadde avsluttet utdanningen, slik at de kunne uttale
seg med “fersk” erfaring. Utvalgsprosedyren besto i & velge ut institusjoner som tilbyr
fleksible studier, enten som grunn- eller videreutdanning ved hegskoler og universitet.
Utdanningene skulle vaere basert pa en kombinasjon av samlinger og selvstudier, med bruk av
nett som en forutsetning for innleveringer og kommunikasjon med tilbyderinstitusjonen.

Studieadministrativt personale eller faglerere ved fem aktuelle institusjoner ble
kontaktet, og disse valgte ut respondenter etter de kriterier som var skissert. Vi ba ogsa om a
fa representert studenter som klarte seg godt og mindre godt pa studiet, etter leerernes
vurderinger av karakterer, innleveringer og progresjon. Respondentene, med ett unntak, gikk
flere pa samme kull. Vi tre i prosjektgruppen tok sé telefonisk kontakt med respondentene og
avtalte tidspunkt og sted for intervju. Intensjonen med undersekelsen ble gjort kjent, og ingen
av de forespurte avslo & delta. Studentene eksponerte klart positive holdninger til & dele de
erfaringer og refleksjoner de hadde gjort seg i forhold til utdanningslepet.

I alt 18 respondenter ble inkludert i studien, 13 kvinner og 5 menn, de var i alderen 31-
56 ar og nesten alle (ett unntak) hadde familieforpliktelser. Atte hadde kommet inn pa studiet
med realkompetanse, 2 hadde studickompetanse, men ingen studieerfaring og 8 hadde hoyere
utdanning fra for. Alle realkompetansestudentene gikk pa profesjonsutdanninger ved
hegskolene, mens de andre 10 gikk pa videreutdanninger ved universitetene, enten pa
moduler i mastergradsopplegg, eller pa kortere videreutdanninger (under 5 studiepoeng).®

Utvalget ble bestaende av en liten, men heterogen gruppe og gav oss et godt innblikk i

fleksible studiesituasjoner fra ulike stasted og innfallsvinkler.

4.2.2 Sporreskjemaundersgkelsen — klasseutvalget

Utvalget til sparreskjemaundersgkelsen ble i forste omgang gjort pé klasse/tilbudsniva. Disse
ble trukket fra nasjonale registre over fleksible utdanningstilbud som fantes innen heyere
utdanning i studiearet 2003-04. Oversikter fra Norges Samfunnsvitenskapelige Datatjeneste,
database for heyere utdanning (NSD-DBH) og Norgesuniversitetets (NUV) oversikt over

fleksible studietilbud ved landets hgyere utdanningsinstitusjoner var kildene. De 4 (daveer-

3% En mer detaljert framstilling av dette utvalget er gitt i forprosjektrapporten: Grepperud, G., Renning, W.M. &
Stekken, A.M. (2004). Liv og leering — voksnes vilkar for fleksibel lcering. En forstudie. Trondheim /Oslo: VOX.
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ende) universitetene (Oslo, Bergen, Trondheim og Tromse) og 31 hegskoler hadde studier av
en type som fylte kriteriene nar det gjaldt studiemodeller, omfang og innhold.

En rekke kriterier ble bestemt for utvalget ble trukket, og er slik sett & betrakte som et
strategisk utvalg. Studentene matte folge kombinasjonsmodeller (organisert som selvstudium
med fysiske samlinger). Disse var av serlig interesse for denne studien, bade i forhold til
struktur, studentenes arbeidsmater, samt for a fa direkte tilgang til studenter pa samlinger for &
samle data. Utdanningene matte ha lavere progresjon enn fulltid, men gd minimum pé halvtid,
og de som ble valgt ut fra oversiktene hadde en progresjon pa mellom 50 og 75 prosent. Det
matte ogsa sikres at utvalget skulle inkludere en tilstrekkelig stor gruppe realkompetanse-
studenter. Disse er i hovedsak & finne pa profesjonsstudier ved hogskolene,” og
utdanningstilbud med en stor andel slike studenter ble vurdert noye for de ble inkludert i
utvalget. Studiene som skulle innga i utvalget matte ogsé vare av et visst omfang tids- og
arbeidsmessig, slik at respondentene hadde fatt erfaringer og gjort seg refleksjoner. Det ble
vurdert slik at dette ville sette dem godt i stand til & besvare spersmal om mer kompliserte
forhold som bruk av studiestrategier og tilnerminger til leering.

De frittstdende fjernundervisningsinstitusjonene (NKI og NKS) ble ikke inkludert i
utvalget med den begrunnelse at disse studietilbudene som oftest er helt nettbaserte, og at
studentene derved i realiteten er fysisk utilgjengelige. Dette ville komplisere datainn-
samlingen, basert pa disse skolenes egne rapporteringer*” som viser at de har problemer med &
fa mer enn 30 prosent svar nar de sender ut skjema (betydelig mindre omfattende enn vart)
over Internett eller postalt til sine studenter.

Det ble gjort henvendelser til de utvalgte institusjonene god tid i forveien for data-
innsamlingen, og avtaler om tidspunkt for 4 mete studentene ble gjort.*' Det endelige utvalget
av klasser ble hentet fra i alt 16 utdanningsinstitusjoner: 3 universitet (Bergen, Trondheim,
Tromse*?), 11 statlige hogskoler, inkludert Norges Handelshogskole i Bergen (NHH), samt 2

private institusjoner; Diakonhjemmets Hogskole og Bedriftsekonomisk Institutt (BI) i Oslo.

% Det er serlig innen helse-, sosialfag og utdanningsrelaterte studier. For eksempel er hogskolene i Harstad og
Nesna store tilbydere av fleksibel utdanning, bade nér det gjelder geografisk omrade og antall studenter. De tar
ogsé inn mange realkompetansestudenter.

40 Samtaler og moter med disse institusjonene i den innledende fasen i utvalgsarbeidet.

! Kontakt forst med studieadministrasjonen og sa med de aktuelle lzererne for klassene der det skulle leveres ut
skjema.

2 Universitetet i Oslo var sene med & gi respons pé vére henvendelser, og de uttrykte liten entusiasme i forhold

til & hjelpe til med & legge til rette for datainnsamling. De ble derfor utelatt. Dette fikk ingen konsekvenser for
sammensetningen av det planlagte utvalget av fagomrader.
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Som vist i tabell 4.1 var 40 ulike typer utdanning representert i utvalget (tabell 4.1).

Tabell 4.1. Ulike utdanningskategorier inkludert i utvalget.

Profesjons- Master- Videreutdanninger Videreutdanninger Til
utdanninger utdanninger > 1-arslep < 1-arslep sammen
(60 stp og over) (under 60 stp)
8 stk 6 stk 10 stk 16 stk 40 stk

Merk: Profesjonsutdanningene er de lengste og gér over 4 ar, Masterutdanningene gar over 2 ar, og
videreutdanningene gar over % ar til 1% ar.

I kategorien profesjonsutdanninger er folgende studier inkludert; vernepleie, sykepleie,
sosionom, manuell terapi, allmennlarer, forskolelarer, ingenier og journalistikk. P4 master-
utdanningene finner vi voksenpedagogikk, spesialpedagogikk, logopedi, praktisk kunnskap,
merkevareledelse og samfunnsplanlegging. I begge kategorier videreutdanning (over og under
1 arslap) er folgende fag med: bedriftsekonomiske studier, matematikk, sprak, data-
behandling, aquakultur, samfunnsfag, tolkeutdanning, praktisk-pedagogisk utdanning
(universitetslarerutdanning), spesialpedagogiske videreutdanninger, psykiatri- og helsefag-
utdanninger, Helse-, milje- og sikkerhet (HMS), miljeterapi, kunst-, handverk— og tradisjons-
kunnskap, idrettsfag (toppidrett).

Som nevnt hadde undersekelsen som mal & innhente data fra et bredt utvalg voksne
studenter i fleksible studiemodeller. Dette kan vaere en fordel for & fa et oversiktsbilde og
fange variasjonen og mangfoldet innen gruppen fleksible studenter. P& den annen side
representerer dette ogsa en rekke feilkilder. Dette gjelder sarlig de begrensninger som finnes
i forhold til & kunne kontrollere for utdannings- eller studenttype hvis en gnsker a undersgke

tema som tilnaerminger til leering eller bruk av studiestrategier.

4.2.3 Personutvalget (N=1477)

I avsnittet over ble utvalget pa klassenivé beskrevet. Det var ngdvendig & bruke klasser som
enhet for & fa tilgang til respondentene. Det & levere ut sperreskjema i klassene gav dessuten
den enkelte en folelse av anonymitet, som trolig hadde positiv effekt pa svarprosenten. Det

var heller ikke nedvendig & ha andre kjennetegn pa skjemaene enn nummer som refererte til

hvilket kull skjemaet var levert ut til.
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Personutvalget s slik ut i forhold til noen sentrale variabler:

Kjonn:
78.6 % kvinner og 21.4 % menn.

Alder:

Gjennomsnittsalder var 38.6 ar. Gruppen under 30 ar utgjorde 11.4 %, kategorien 30-39 ar var
storst og utgjorde 39.6 %, gruppen 40-49 ar utgjorde 36.4 %, mens gruppen pa 50 ar og over
utgjorde 12.6 %.

Sivilstand.

79.1 % var gift/samboer, 12.7 % var enslige, 7.8 % separtert/skilt og 0.4 % enke/enkemann.

Opptaksgrunnlag:
24.2 % hadde realkompetanse, 20.6 % hadde studiekompetanse, 55.2 % hadde hoyere

utdanning.

Hjemmeboende barn:

27.7 % hadde ingen barn, 51.1 % hadde 1-2 barn, 21.1 % hadde 3 eller flere barn.

Tilknytning til arbeidslivet:
51.3 % arbeidet heltid, 32.9 % arbeidet deltid, 2.9 % hadde permisjon, 12.9 % var pa

attforing, var arbeidsledige eller pensjonerte.

Respondentene i denne undersekelsen har mye til felles med andre deltakere i voksenopp-
leering, bade nar det gjelder alders- og kjennssammensetning. De mé ogsé karakteriseres som
en gruppe studenter som har stor grad av forpliktelser utenom studiene, og er slik sett meget
interessante 1 forhold til & studere hvordan de mestrer studiene og studiesituasjonen. Sammen-
setningen ble ogsa god i forhold til forventningene nar det gjaldt & fa representert voksne med
ulike formelle forutsetninger for a velge heyere utdanning. Det var serlig viktig ogsa a sikre
at en stor gruppe realkompetansestudenter kom med i undersekelsen. Gruppen totalt sett anses
i stor grad & veere representative for voksne som velger & ta utdanning, selv om opplaring i

bedrifter og i regi av private akterer ikke er inkludert her.
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4.3 Maleinstrumenter, konstruksjon og modifiseringer

I det folgende presenteres de maleinstrumentene som ble brukt i intervjuundersekelsen og den
péfolgende kartleggingen. I avsnittet om den kvalitative studien inkluderes ogsé erfaringene
fra intervjusituasjonen. Hovedvekten legges pé a redegjare for den kvantitative undersgkelsen

ettersom den utgjer kjernen i avhandlingen.

4.3.1 Intervjuundersokelsen

Det ble utarbeidet en semi-strukturert, men detaljert intervjuguide til formalet. Falgende 8
tema ble tatt opp: i) Bakgrunnsvariabler, ii) Motivasjon for studiet, iii) Studie- og
leeringssituasjon, iv) Studentrollen, v) Forholdet til familien, vi) Fritid og nermilje, vii)
Forholdet til jobb, viii) Utbytte. Guiden var relativt detaljert pa hvert tema (se vedlegg 1).

Det & vere sa detaljert ble vurdert som nedvendig ettersom vi var tre forskere som
skulle intervjue studentene. Ifelge Kvale (1997) er det en fordel & ha en viss felles struktur og
fokus pé datainnsamlingen, hvis malet er & fa innblikk i en rekke forutbestemte problem-
stillinger og tema, og nar det er behov for & fa s& sammenliknbare opplysninger som mulig.
Vi var derfor samstemte med hensyn til spersmél og tema som skulle tas opp. Dette bidrar
ogsa til & sikre reliabiliteten i den grad det er mulig innen rammene av en kvalitativ studie.
Opplegg og tilnerming ble dreftet pa forhand, erfaringer underveis i datainnsamlingsfasen ble
notert ned og dreftet oss i mellom etter at innsamlingen var avsluttet. Det er vanskelig &
gardere seg mot intervjueffekter og personlig pavirkning nér det er flere intervjuere i aktivitet,
men vi var bevisst pa utfordringen, hvilket virket forebyggende og sikret at alle de avtalte
tema ble berert i de 18 intervjuene. Erfaringen var imidlertid at det ble lagt noe ulik vekt pa
ulike tema fra respondentenes side, men dette var naturlig i forhold til de ulike kategoriene
studenter og utdanninger som var inkludert i utvalget.*

Intervjuene ble gjennomfort der det passet best for respondentene, enten hjemme hos
dem, pé arbeidet eller pa intervjuers kontor. I de fleste tilfeller der vi var hjemme hos
respondentene foregikk intervjuet uforstyrret. Et par steder var det avbrytelser og forstyrrelser

av familien, og dette syntes & legge en "demper” pa en del tema som hadde & gjore med

 For cksempel var temaet forpliktelser og eventuelle konflikter i hjemmet om tidsbruk pé studiet raskt "uttomt”
blant mannlige respondenter i “karrierekategorien”, mens en del kvinner pa de lange hoyskoleutdanningene
hadde mer de onsket a fortelle her.

80



forholdet mellom studier og familie. Alt i alt er imidlertid intervjumaterialet fyldig og
informativt og gav et godt innblikk i mange sider ved det & vere voksen, fleksibel student.

Intervjuene ble tatt opp pa band, og senere transkribert. De hadde en varighet fra 42
minutter til 2.5 timer. Det ble gjort ett gruppeintervju med 3 studenter pd samme studium.
Disse studentene var & betrakte som en fokusgruppe som gav inngéende beskrivelser av
hvordan studie- og hverdagsliv arter seg pa et deltids masterstudium (jfr. Olsen, 2003).

Analysene av det kvalitative datamaterialet ble gjort med utgangspunkt i de transkriberte
utskriftene fra intervjuene. Den som hadde gjennomfert intervjuet, leste og arbeidet forst med
’sine” respondenter, men alle tre forskerne leste alle intervjuene. Det var et poeng & sammen-
fatte informasjonen for & fa fram meningsinnholdet og p4 den mate forenkle analysene (jfr.
Thagaard, 2006). Dette ble sa gjenstand for drafting og konsultasjoner innad i gruppen til det
var avklart hvordan intervjuene var oppfattet i forhold til de skisserte problemstillingene. Det
ble foretatt kategoriseringer av typiske og atypiske utsagn som skulle illustrere de ulike
temaene i intervjuguiden.

Dataene fra intervjuundersekelsen er brukt i avhandlingen i form av sitater for a
illustrere enkelte tema i forhold til bade typiske og utypiske utsagn. Intervjudata er trukket inn
i artiklene I og III.

4.3.2 Maleinstrumenter i sperreskjemaundersgkelsen

Sperreskjemaet som ble brukt er satt sammen av to hovedkategorier sparsmal ettersom
undersokelsen skulle tjene flere formél (vedlegg 2, sparreskjema). Den ene hovedkategorien
(del 1-3) retter seg inn mot kartleggingen av fleksible studenters vilkar for & studere;
1) bakgrunnsopplysinger, ii) deres erfaringer med & innpasse studieaktiviteten i forhold til
jobb, hjem og fritid og iii) forhold vedrerende selve studiet og studiesituasjonen (blant annet
motivasjon og utbytte). Disse delene er utviklet pa bakgrunn av erfaringer fra intervju-
undersokelsen, samt annen forskning pd voksne i studiesituasjoner, og forstegangsstudenter
generelt (Renning, 1996; Roos, ef al., 1999; Stekken, 1998, 2000; Merill, 1999; Tonseth,
2008 under arbeid).

Den andre hovedkategorien spersmal (del 4 og 5) utgjer hovedgrunnlaget for den fore-
liggende avhandlingen, og er rettet mot & utforske denne gruppens erfaringer med selve
leeringssituasjonen, og deres atferd i laeringsprosessen. Del 4 bestar av 32 under-items, samlet

under spersmal nummer 66 i sperreskjemaet. Del 5 bestar ogsa av 32 items, og har nummer
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67 i sperreskjema. Disse to delene er bygd opp omkring kjente og godt utprevde inventories**
for & belyse temaene iv) leringsstrategier og forventninger om mestring, samt v) tilneerminger
til leering og studier. Méleinstrumentene som brukes er: LASSI (Learning and Study
Strategies Inventory, collegeversjonen, 2. utg., Weinstein, Palmer & Schulte, 2002), MSLQ
(Motivated Strategies for Learning Questionnaire, Pintrich et al., 1993) og ASI-32
(Approaches to Studying Inventory, 32 itemsversjonen, Entwistle & Ramsden, 1983).

ASI-32 er brukt i sin helhet, mens de to andre maleinstrumentene (LASSI og MSLQ) er
noe modifisert og bearbeidet i forhold til originalene. Modifiseringene ble ansett for & vaere
nedvendige, ettersom avhandlingens respondenter er voksne og har en annen studie- og
livssituasjon enn yngre, ordinere studenter, hvor LASSI normalt brukes. Den ene delen av
MSLQ som er inkludert, er kun endret i forhold til antall verdier pa skalaen, noe som
begrunnes i neste avsnitt. ASI-32 er tidligere brukt og har vist seg velegnet i forhold til
voksne studenter innen fjernundervisning, men noen sma terminologiske justeringer er gjort i
forbindelse med oversettelsen fra engelsk. I det folgende blir det forst gitt en presentasjon og
drefting av LASSI og MSLQ og de endringer og modifiseringer som er gjort. Deretter
presenteres ASI-32.

4.3.3 Modifiseringer og endringer av LASSI og MSLQ

Del 4 i sperreskjemaet ”Leeringsstrategier” har til hensikt & fange opp studentenes opplevelse
av den l@ringssituasjonen de var inne i. Serlig to aspekter var av interesse a fa innblikk i: 1)
respondentenes oppfatninger av hvordan de studerer og lerer, sterke og svake sider og ii)
deres forventninger om suksess og forventninger til egen mestring (self-efficacy). Disse
spersmélene skulle ogsa brukes for & analysere om forhold som har & gjere med studie-
strategier og forventninger om mestring har innvirkning pé voksne studenters tilnrminger til
leering (del 5, ASI-32).%

Sperreskjemaets del 4 bestar som nevnt over av 32 underspersmél (items) med svar-

alternativ gradert pa en skala fra 1-5; (1= "slett ikke typisk for meg” til 5= "sveert typisk for

* Normerte, vel utprovde og strukturerte sporreskjema. Deler av LASSI og MSLQ og hele ASI-32.
* Det mest vanlige i denne forskningen er & bruke bakgrunnsvariabler som forklaring. Senere forskning har

imidlertid prevd & integrere selvregulering, studiestrategier og tilneerminger til leering (ref blant andre Pintrich
1999; Tait, Entwistle & McCune, 1998; Richardson, 2007).
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meg”). I hovedsak er denne delen av instrumentet komponert av fire underskaler, hvor tre er
tatt fra LASSI og en fra MSLQ. Noen egenutviklede sparsmal ble tilfeyd.

De fire underskalene ble valgt ut fra en vurdering om at de hadde sarlig relevans for
voksne, selvstyrte studenter. Noen av skalene som ble utelatt fra LASSI og MSLQ fanges i
stor grad opp av spersmalene i Del 5 (Tiln@rminger til leering, ASI-32), for eksempel spors-
maél om prestasjonsangst (”Anxiety”- skalaen i LASSI, kommer inn under ”Fear of Failure” i
ASI-32 etc.). De andre skalaene som ble valgt bort ble vurdert som mindre relevante i forhold
til denne spesielle studentgruppen (for eksempel ”Attitude” som handler om studenters
vurderinger av om den utdanningen de tar er relevant eller ikke).

De 3 underskalene fra LASSI *® som ble inkludert er ”Konsentrasjon” (Concentration),
”Bruk av hjelpeteknikker” (Study Aids) og “Tidsplanlegging” (Time Management). De 5
egenutviklede items ble innpasset i kategorien ”Bruk av hjelpeteknikker” (Study Aids) og er i
denne avhandlingen kalt & ”Seke hjelp” (Help Seeking). Disse spersmalene utdyper temaet
med & sgke hjelp noe, og er mer tilpasset malgruppen voksne, fleksible studenter enn yngre
collegestudenter. Det var med utgangspunkt i forstudien til kartleggingen at for eksempel det
a seke hjelp fra andre - ogsa utenfor campus - kom fram som et vesentlig moment for voksne
deltidsstudenter (Grepperud, Renning & Stekken, 2004). Dette ble derfor provd ut mer
eksplisitt i denne undersekelsen. Tabell 4.2 gir en oversikt over alle items og kategorier som

er benyttet i del 4 i sparreskjemaet.

Tabell 4.2. Del 4 i sporreskjemaet. Kategorier med tilherende items.

Del 4 i sporreskjemaet (spm 66) Undersporsmal (32 items)
Kategorier

i) Konsentrasjon (CON) 1,5,8,12,15,18,24,26

ii) Tidsplanlegging (TMT) 3,10,11,19,20,22

iii) Bruk av studiehjelpemidler (STA) 6,9,13,16,23

iv) Seke hjelp — ny, egne items (HELP) 28,29,30,31,32

MSLQ — Forventninger om mestring 2,4,7,14,17,21,25,27

* Denne versjonen av LASSI har 10 underskaler (totalt 80 items), hvor folgende 7 skalaer er utelatt i den fore-
liggende studien; Anxiety, Attitude, Information Processing, Motivation, Self-Testing, Selecting Main Ideas,
Test Strategies. Noen av disse aspektene har mindre interesse i avhandlingen, mens andre ivaretas av under-
sporsmal i ASI-32 (spm 67 i sperreskjema).
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Den ene underskalaen fra MSLQ som ble inkludert er ”Forventninger om mestring”
(Expectancy Component: Self-efficacy for Learning and Performance, 8 items*’). Skaleringen
pd MSLQ er i sin originale form 1-7delt, men ble i denne studien modifisert til 1-5 for & veere
i samsvar med svaralternativene i LASSI, og derved unngé forvirring blant studentene som
skulle fylle ut skjema (se vedlegg 2). Denne skalaen er identisk med den amerikanske
versjonen fra 1993 og en senere oversettelse til norsk (Dahl, Madsen & Renning, 1993) hvor
MSLQ ble brukt i forhold til voksne studenter. Kun mindre spréaklige tilpasninger ble gjort for
a stemme bedre med at studentene ble bedt om 4 ta stilling til studiet som et hele, ikke
enkeltfag: ”jeg venter at jeg skal gjore det godt pa dette studiet” 1 stedet for ... i dette faget”
(se spm. 66_17).

En kan muligens stille seg kritisk til det forhold at MSLQ-komponenten (8 items) ble
plassert sammen med sparsmalene fra LASSI (24 items). Dette ble imidlertid noye dreftet pa
forhand, og konklusjonen var at respondentene trolig ville handtere dette uten a bli forvirret,
ettersom disse spersmalskategoriene grovt sett har en del fellestrekk. En faktoranalyse som
inkluderte alle 32 underspersmélene (hovedspersmal 66 i skjema), viste at MSLQ-
komponenten ikke blandet seg med items fra LASSI. Slik sett kunne disse spersmalene statt
alene, men det virket mer logisk & plassere sparsmélene under samme hovedkategori av

hensyn til utfyllingen av det omfattende skjemaet.

4.3.3.1 Modifisering av skalaer og indre konsistens — LASSI og MSLQ

Utpreving og tidligere erfaringer med bruk av LASSI viser at alle underkategoriene i sin full-
stendige form har hey indre konsistens, malt ved hjelp av Cronbachs Alfa. For de tre skalaene
som inngar i denne undersokelsen ser det slik ut: Konsentrasjon (CON) o= .87, Tidsstyring
(TMT) o= .85, Studiehjelpemidler (STA) o= .73, (Weinstein og Palmer 2002, User’s manual
s. 9-13). Det samme gjelder for den aktuelle MSLQ-skalaen (o= .93.) (Pintrich et al. 1991,
Brukermanualen s. 13).

Ettersom LASSI ikke skulle brukes som et diagnostisk verktoy*® i denne norske
undersgkelsen blant voksne, fleksible studenter, ble det besluttet & revidere to av de valgte

skalaene; ”Tidsstyring” og ”Studichjelpemidler”. Dette ble basert pa relevansvurderinger i

4 MSLAQ har i alt 2 komponenter som gér pa forventninger (Expectancy Components). Den andre er “Control of
Learning Beliefs”.

* Hovedformélet med LASSI er diagnostisering og iverksetting av tiltak for & bedre studiestrategiene (Weinstein
og Palmer, 2002, s. 4, User’s manual).
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forhold til den aktuelle studentgruppen. Etter grundige vurderinger, ssmmenholdt med andre
deler av sperreskjemaet, ble derved noen items utelatt fra originalversjonen av LASSI (2002).

”Tidsstyring” (TMT) ble stdende igjen med seks av opprinnelig atte items. To ble utelatt
fordi de var formulert s & si likelydende med andre sparsmal i samme kategori. I tillegg til
dette ble ordlyden i ett item noe modifisert (se spm 66 _19) for & vaere mer i overensstemmelse
med erfaringene til studentgruppen: “jeg har en tendens til a bruke sa mye tid pa familie
(tilfoyd) og venner at det gar ut over studiene mine”.

”Studiehjelpemidler” (STA) ble staende igjen med fem av opprinnelig atte items, mens
fem nye egenutviklede underspersmal (se vedlegg 1) ble inkludert i kategorien. Av de fem
originale sparsmalene ble tre modifisert for & veere mer i overensstemmelse med forholdene
pa fleksible studiemodeller, for eksempel: ”jeg gar pa forelesninger sa mye som mulig” i
stedet for “nar det gis oversiktsforelesninger i mine kurs deltar jeg pa disse ”(ref spm 66_13).

De fem nye items handler om to aspekter ved hjelpeteknikker; tre items dreier seg om &
soke hjelp fra andre, ogsa utenfor campus (spm 66 30, 66 31, 66 _32) mens to items har &
gjore med ulike tilnerminger til fagstoff/pensum som & lese ut over pensum og bearbeide
stoffet (spm 66_28, spm 66 29, ref vedlegg 2).

Underskalaen “Konsentrasjon” (CON) er beholdt i sin helhet pd grunn av udiskutabel
relevans (8 items).

Det 4 fjerne items fra et etablert instrument uten & normere instrumentet pa nytt repre-
senterer en rekke faremomenter, seerlig i1 forhold til reliabiliteten. Men med utgangspunkt i
forstudien var det imidlertid indikasjoner pa at det var nedvendig & ta hensyn til den
konteksten denne studentgruppen er en del av, slik at de ville kjenne seg igjen i spersmalene,
hvilket ville sikre validiteten. Endringene som ble gjort i LASSI var styrt av dette, samt av en
overveielse om at respondentene skulle besvare savidt mange overlappende spersmél om sin
studiesituasjon at det trolig ville tjene kvaliteten i utfyllingen av skjema & fjerne de mest
apenbart likelydende items. Dette er basert pa at den opprinnelige versjonen ble testet ut pa et
lite utvalg voksne studenter (6 personer som ikke er inkludert i det endelige utvalget), og disse
gav uttrykk for at de reagerte negativt pa det de oppfattet som ”lurespersmal”, altsa der hvor
spersmélene var for identiske (som i Tidsstyring). Det ble ogsé vurdert slik at ettersom
sparreskjemaet i sin helhet var svaert omfattende, var det nedvendig & luke bort slike
“irritasjonsmoment” som kunne vare et negativt element i forhold til studiens reliabilitet.

Etter at data var samlet inn ble de fire underskalaene i hovedspersmal 66 analysert hver
for seg ved hjelp av faktoranalyse for & underseke begrepsvaliditeten (konvergens). Dernest

ble faktorenes indre konsistens (reliabilitet) analysert ved hjelp av Cronbachs alfa. Den delvis
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nye underskalaen ”Studiehjelpemidler” (10 items) ble vurdert i forhold til at den skulle
inneholde 2 ulike aspekter, og det ble derfor kjort en konfirmerende 2-faktorlesning, der en
Principal Component analyse med varimax rotasjon og ekstraksjonsmetode med Kaisers
kriterium (eigenvalues over 1) ble utfert. De andre 3 skalaene ble analysert pd samme méte,
men som en-faktorlesninger, ettersom ingen nye items ble innfert her i forhold til original-
versjonene. Det var likevel av interesse & studere hvor sterkt de ulike items ladet pa sin”
faktor for & vurdere om alle kunne beholdes eller matte fjernes for & ivareta begrepsvaliditeten

i de videre analysene.

Tabell 4.3. Faktoranalyse ”Bruk av studiehjelpemidler” (STA)

Faktor 1 Faktor 2 Kommunalitet
STA 28 75 .03 0.57
STA 29 .58 18 0.37
STA 9 .50 12 0.27
STA 16 46 -.24 0.26
STA 30 45 .35 0.32
STA 6 42 1 0.19
STA 31 10 .83 0.70
STA 23 -.07 77 0.59
STA 32 .20 .49 0.28
STA 13 19 19 0.07

Merk: Tabellen angir items med tilherende faktorladninger for ”Bruk av studiehjelpemidler” (faktor 1)
og ”Seke hjelp” (faktor 2). Ekstraksjon PCA, varimax rotasjon, Kaisers kriterium <1. Items som lader
under 0.40 er i kursiv. Faktor 1 a= .53, Faktor 2 0= .56 (item 13 utelatt).

De to aspektene i kategorien ”Studiehjelpemidler” kom ut som forventet (tabell 4.3). Faktor 1
besto av items som uttrykker det & arbeide med litteratur og fagstoff, finne hovedpoenger og
oppseke veiledning hos lerere. Ett item (STA_13: jeg gar pa forelesninger sa mye som
mulig) ble utelatt fordi det ladet under 0.40 pa faktor 1. Dette resultatet er logisk, sett i forhold
til at svaralternativet kan virke irrelevant pa ~off-campus” studenter som ikke har et valg i
forhold til & gé pa forelesninger nar de matte enske. Faktor 2 fanget opp det & seke hjelp fra
andre. Faktor 1 ble kalt ”Bruk av studiehjelpemidler”. Reliabiliteten (Cronbachs alfa) viste
seg & veere noe lav (0= .53). Faktor 2 ble kalt ’Segke hjelp”, og ogsa denne hadde moderat
reliabilitet (o= .56). Etter konvensjonelle psykometriske kriterier er verdier under 0.6 &
betrakte som svake selv for heterogene konstrukter, som vi star overfor her (Robinson, Shaver
& Wrightsman, 1991). Pa tross av dette ble de to faktorene laget om til sumvariabler for bruk
i videre analyser (STAi og HELPi), men det er grunn til & vaere oppmerksom pé at disse

variablene ikke “treffer” studentgruppen sé godt som en kunne gnske om dette temaet. De
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lave alfaverdiene her ansporer imidlertid til & videreutvikle denne typen spersmél og utprove
dem videre pé voksne studenter som felger fleksible studiemodeller. Det kan veere at arbeid
med pensum og fagstoff, samt samarbeid med andre arter seg sa ulikt for disse studentene i
forhold til de studentene LASSI i utgangspunktet retter seg mot, at det slar negativt ut.
Murphy og Alexander (1998) indikerte ogsa at LASSI ikke uten videre kunne overfores til
enhver setting. Modifikasjoner og normering av skalaer krever imidlertid mye tid og flere
datainnsamlinger, hvilket ikke var mulig innen rammene av dette prosjektet.

Analysen av kategorien ”Konsentrasjon” viste at ett item ladet under 0.40 og dette ble
derved utelatt (CON_24). Reliabilitetstesten Cronbach alfa viste en god indre konsistens
mellom de sju resterende items i denne faktoren (o= .87). Det ble laget en sumvariabel for
videre analyser (CONi).

Analysen av ”Tidsstyring” kom ut med fire items som ladet over kriteriet pa 0.40. To
items ble derved utelatt og fjernet for sumvariabelen ble laget (TMT 20 og TMT 3). De
resterende fire items hadde hey indre konsistens (o= .81), og sumvariablen ble kalt TMTi.

I kategorien “Forventing om mestring” ladet alle atte items heyt pa faktoren, alle ble

inkludert i sumvariabelen og Cronbach alfa viste hey indre konsistens (MSLQ1, o= .88).

Tabell 4.4. Faktoranalyse “Konsentrasjon”

Faktor
CON 18 .81
CON_12 .80
CON_8 .79
CON_1 74
CON 26 .70
CON_15 .69
CON 25 .68
CON 24 .30

Merk: Merk: Tabellen angir items med tilherende faktorladninger for ”Konsentrasjon” (1 faktor).
Ekstraksjon PCA, varimax rotasjon, Kaisers kriterium <1. Items som lader under 0.40 er i kursiv.
o= .87 (item 24 utelatt).
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Tabell 4.5. Faktoranalyse “Tidsstyring”

Faktor
TMT 10 .86
TMT 22 .85
TMT 11 .76
TMT 19 .69
TMT 20 .37
TMT 3 291

Merk: Tabellen angir items med tilherende faktorladninger for “Tidsstyring” (1 faktor). Ekstraksjon
PCA, varimax rotasjon, Kaisers kriterium <1. Items som lader under 0.40 er i kursiv.
o=".81 (items 20 og 3 utelatt).

Tabell 4.6. Faktoranalyse “Forventing om mestring”

Faktor
MSLQ 17 .82
MSLQ 4 81
MSLQ 25 117
MSLQ 2 .76
MSLQ 27 74
MSLQ 21 1
MSLQ 14 .65
MSLQ 7 .64

Merk: Tabellen angir items med tilherende faktorladninger for ”Forventning om mestring” (1 faktor).
Ekstraksjon PCA, varimax rotasjon, Kaisers kriterium <1. Items som lader under 0.40 er i kursiv.
a=.88.

Naér det gjelder annen deskriptiv statistikk for disse variablene (mean, SD, minimum,

maksimum, skjevhet og kurtosis), henvises til artikkel nummer V, tabell vi.

4.3.3.2 Koding av items og maleproblemer — LASSI og MSLQ

Et moment som er mye droftet i forhold til bruk av LASSI som instrument, er at flere av
underskalaene bestar bade av negative og positive utsagn. En rekke forskere anbefaler & bruke
bade negative og positive utsagn for & fange opp et fenomen, slik at ikke respondentene
“henfaller” til & svare for eksempel mer positivt enn det er grunnlag for (Nunnally &
Bernstein, 1994). Samuelstuen (2003) paviste for eksempel i sin studie av norske ungdoms-
skoleelever at respondenter har en tendens til & veere enige i positive utsagn. Andre mener at
en ber unngé negative utsagn i selvrapporteringsinstrumenter innen forskning som handler om
psykologi eller utdanningsspersmél. Men holdningene om at en ber unngé bias” gjennom a

finne en balanse mellom negative og positive utsagn i den typen instrumenter det er snakk om
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her ser ut for & vaere de mest framtredende for & sikre innholdsvaliditeten (Nunnally &
Bernstein, 1994; Samuelstuen, 2003; Richardson, 2004).

I denne undersgkelsen er det bare skalaene “Tidsstyring” og “Konsentrasjon” som
inneholder béde positive og negative utsagn, mens dette ikke gjelder Studiehjelpemidler” og
”Forventninger om mestring”. Dette er en feilkilde & vaere oppmerksom pé, ettersom menings-
innholdet ikke nedvendigvis blir det samme nar variabler kodes om i databasen for analysene
begynner. MSLQ-instrumentet har pa sin side aldri benyttet seg av & veksle mellom positive
og negative utsagn, uten at dette har vaert kommentert som en ulempe for reliabilitet og

validitet.

4.3.4 Om valget av ASI-32 (Approaches to Studying Inventory)

Del 5 i sporreskjemaet "Leringsstiler” (sporsmal 67, 32 under-items)* handler om & under-
soke voksne fleksible studenters tilnaeerminger til leering i forhold til om de er menings-
orientert eller reproduserende i den maten de arbeider med fagstoffet pa. ASI-32 ble valgt som
instrument fordi det etter grundige overveielser og sammenliknet med andre varianter av
skjemaet,” syntes & vzere sarlig relevant & bruke pa voksne studenter som folger fleksible
studier. Det er for eksempel brukt i forskning pé fjernstudenter, som har mye tilfelles med
fleksible studenter i forhold til rammene rundt selve leringssituasjonen (Richardson 1990;
2000; Lawless & Richardson, 2002; Coffield et al, 2002). Noen av de andre variantene (for
eksempel ASSIST og RASI, som er nyere versjoner) inneholder en rekke spersmal som
handler om prestasjoner og konkurranse studentene imellom (”strategic approach”, Entwistle
& Ramsden, 1983; Entwistle & McCune, 2004; Diseth, 2001), som er mindre aktuelle
problemstillinger for voksne studenter som er yrkesaktive, ikke har campus som sitt primaere
studiested og heller ikke er i naerkontakt med andre studerende pa “kullet”. Det er ikke er sa
narliggende & gjore sammenlikninger i forhold til prestasjoner blant voksne deltidsstudenter.
Ifolge Richardson (1990) har dessuten ASI-32 psykometriske kvaliteter som viser seg
gjennom at den systematisk gjenskaper den grunnleggende to-faktorstrukturen som er i
overensstemmelse med Marton og Séljos (1976) opprinnelige begreper om tilneerminger til

leering; ”deep approach” og “’surface approach”. I forhold til Entwistles begreper avspeiler

¥ Begrepet “Leringsstiler” som er brukt som overskrift i denne delen av sperreskjemaet kan i ettertid vaere noe
misvisende, ettersom “stiler” viser til mer stabile, kognitive egenskaper i forhold til leering (ref kapittel 3).

%0 ASQ, ASI 64, ASI 18, RASI og ASSIST. ASSIST og ASI 18 er utprovd ogsa i Norge, men da p4 unge
studenter (Diseth, 2002; Gynnild, 2001).
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disse dimensjonene henholdsvis meningsorientering og reproduserende orientering
(Richardson, 1990; Harper & Kember, 1989). ASI-32 ble valgt ogsa i forhold til at denne
avhandlingen har som mél & avdekke voksnes studiekvalitet nettopp i forhold til om de
arbeider overflatisk og kanskje preget av stress, eller grundig og med innsikt innen rammene

av sine spesielt utfordrende studiebetingelser.
4.3.4.1 Modifisering og omkoding av skalaene i ASI

ASI-32 bestar av 32 spersmal med svaralternativ gradert langs en 5-delt skala. Richardson
(1990) anvender skaleringer fra 0-4 (helt uenig til helt enig), mens Entwistles ASSIST (1997)
gér fra 1 — 5 (helt uenig til helt enig). I den norske oversettelsen av ASI-32 som er brukt i
avhandlingen ble skalaen gitt en gradering 1-5 (1= helt uenig til 4= helt enig, 5= uaktuelt).

I ASI/ASSIST/RASI skalaene opererer en imidlertid med en svarkategori som skal
avspeile om respondentene ikke kjenner seg igjen i spersmalet som stilles, eller finner det
irrelevant for den studiesituasjonen de star oppe i. Denne kategorien er kalt: uaktuelt” eller
”doesn’t apply for me”. Denne verdien er lagt inn som ”3” i skalaer som gér fra 1- 5, og som
2”1 skalaer som gar fra 0-4, altsd som midtkategori. I vir sammenheng ble dette svar-
alternativet lagt pa slutten av skalaen (5) for & unnga at respondentene skulle oppfatte svar-
alternativet som en “middels” tilslutning til spersmalene. Det er ikke uvanlig & plassere
“uaktuelt” som kategori enten forst eller til sist pa skalaer, slik at dette svaret skiller seg ut pa
linje med & ikke avgi svar (en slags missing). Det ble vurdert om “uaktuelt” skulle gis verdien
0 eller 5, men valget falt p& 5 slik at respondentene forst skulle ta stilling til skalaen (helt
uenig til helt enig 1-4) for de kom til dette siste alternativet. Det var opplyst i introduksjonene
til spersmalene at respondentene burde unngé & svare “uaktuelt” hvis det ikke var absolutt
negdvendig. Etter at data var samlet inn, ble omfanget av svarene pa kategorien vurdert. Det
viste seg at denne svarkategorien var lite benyttet, og det ble besluttet & betrakte denne
responsen som “missing”’(sysmis). Respondenter som oversteg 3 ubesvart pa ASI ble fjernet
fra databasen, og utvalget ble med dette redusert fra 1477 til 1397 personer. Sammen med
annen missing (sysmis)’' ble disse responsene estimert ved hjelp av “replace by mean”-
funksjonen og inkludert i data igjen. Ifelge Tabacknick og Fidell (2001) er dette forsvarlig

dersom ubesvart ikke overstiger 25 prosent og/eller ikke forekommer systematisk.

5! Respondenter som hadde ubesvart ut over dette som oversteg 3 items ble ogsé fjernet fra databasen. Det som
ble gjort av missing behandling ble bare utfort i forhold til svarene pa ASI. For gvrig var forekomsten av missing
beskjeden og ikke systematisk i de delene av datamaterialet som ble brukt i avhandlingen.
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Annen modifisering som ble gjort i ASI-32 var av spraklig karakter. Utgangspunktet for
denne norske versjonen er engelsk og det var nedvendig a tenke neye gjennom formu-
leringene. Meningsinnholdet métte ivaretas og i noen tilfeller métte det til en viss grad
tillempes studentgruppen. Denne norske oversettelsen ble s& sammenholdt med de to andre
versjonene av ASI (ASI-18 og ASSIST) som er brukt tidligere pé norske studenter av Gynnild
(2001) ved NTNU og Diseth (2002) ved Universitetet i Bergen. Bortsett fra de spraklige
modifiseringene ble alle items beholdt og presentert i sporreskjemaet identisk med den

engelske versjonen.

4.3.4.2 Variablenes psykometriske egenskaper

I utgangspunktet bestar ASI-32 av 8 underskalaer, hvor 4 er uttrykk for dimensjonen
“meningsorientert tilneerming” (MO) og 4 er uttrykk for dimensjonen “reproduserende
orientert tilneerming” (RO) (Entwistle & Ramsden, 1983). Det har imidlertid vist seg
problematisk & gjenskape faktorstrukturen i eksakt den samme form som hos Richardson

(1990) presentert i tabell 4.7.

Tabell 4.7. Underskalaer i ASI-32. Cronbachs alfa (N=95) er angitt for hver
(Richardson, 1990).

Underskala: Cronbachs Alfa
i) Meningsorientering (MO)

Deep approach (DA, 4 items) 0.43
Comprehension learning (CL, 4 items) 0.59
Relating ideas (RI, 4 items) 0.42
Use of evidence (UE, 4 items) 0.37
Total 0.66
ii) Reproduserende orientering (RO)

Surface approach (SA, 6 items) 0.41
Improvidence (IP, 4 items) 0.44
Fear of Failure (FF, 3 items) 0.51
Syllabus Boundness (SB, 3 items) 0.63
Total 0.70

De originale engelske betegnelsene pa underskalaene er brukt her.

Nar ASI-32 brukes pa ulike aldersgrupper, utdanningstyper og i ulike kulturelle kontekster
skjer forskyvninger av items mellom underkategorier, slik at mensteret blir uklart
(Richardson, 2004). Det er imidlertid grundig dokumentert at de to hoveddimensjonene alltid
reproduseres i de ulike variantene av ASI (Entwistle & Ramsden, 1983; Watkins, 1982, 1983;
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Watkins & Hattie, 1985; Clarke, 1986; Harper & Kember, 1989). En undersekelse av
reliabiliteten i ASI-32 som ble gjort av Richardson (1990) illustrerer denne generelle
tendensen (tabell 4.7). Alfaverdiene er lave pa underkategoriene (fra .37 til .59) men er
akseptabelt hoy (minimum ber vere 0.60) pa hoveddimensjonene (MO: o= 0.66 og RO: o =
0.70). Pa bakgrunn av dette ble det besluttet 4 fokusere pa de to hoveddimensjonene i de
videre analysene i stedet for & vere for opptatt av underkategoriene.

Som forventet, lyktes det heller ikke & gjenskape de 8 underkategoriene i det norske
datamaterialet. Med utgangspunkt i teoretiske vurderinger ble det sa gjort en faktoranalyse
(Principal Component Analysis) av ASI-32, med oblimin®” rotasjon, hvor det ble bedt om en
2-faktorlesning, for 4 underseke om hoveddimensjonene kom fram (tabell 4.8).

De to hovedkategoriene kom tydelig fram, og en KMO (Kaiser-Meyer-Olkin Measure
of Sampling Adequacy) og Bartlett’s test viste at data var egnet for faktoranalyse (KMO=
.871) [Bartlett: y (9183.554), df.= 496, p< .001]. Forklart varians nar en ber om en to-
faktorlesning er 27.6 %. Faktoren som representerer meningsorientering (MO) kom ut som
nummer 1, og faktoren som representerer reproduserende orientering (RO) kom ut som
nummer 2. [ alt 8 items lader under 0.40 pa faktorene i dette datamaterialet og utgér. Dette
gjelder 3 fra meningsorientering og 5 fra reproduserende orientering, blant annet hele
kategorien “’syllabus boundness”. Det er &penbart at disse spersmalene ikke oppleves
relevante for voksne studenter, for eksempel ”jeg foretrekker & fa klar beskjed om hva som
skal gjores med storre skriftlige oppgaver og andre innleveringer”. Dette handler om & enske
en sterkere inngripen og derved mer struktur fra institusjonen, hvilket er utopisk for denne
studentgruppen. I tillegg skifter ett item kategori (M_24), og det ble besluttet tatt ut ("for jeg
er i stand til & skrive ned mine egne synspunkter ma jeg ha lest grundig om et emne”). Det er
ikke urimelig at studenter kan oppfatte dette spersmalet som at en er usikker, mens
intensjonen var & illustrere noe helt annet (Relating Ideas= & sammenholde gammel og ny

kunnskap). Det gjenstar da 12 items i MO kategorien og 11 i RO kategorien.

52 Richardson (1990) og andre (for eksempel Watkins, 1982) som har forsket pi samme tema bruker utelukkende
oblimin rotasjon i faktoranalysene. Arsaken er at ulike tilnzerminger til lzering ansees for  vare et resultat av
overlappende psykologiske prosesser, og at de derfor forventes & vare korrelerte med hverandre. Det ble derfor
brukt ogsé her (Richardson, 1990, s. 161).
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Tabell 4.8. Faktoranalyse av ASI-32. En 2-faktorlgsning.

Item nr. Faktor 1 Faktor 2 Kommunalitet
M 29 RI -.64 -11 0.42
M 3CL -.59 -.14 0.36
M 22 CL -.58 - 0.33
M 28 UE -.58 -.20 0.37
M 18 DA -57 10 0.33
M 2 DA -.54 - 0.30
M 20 UE -.51 - 0.27
M 16 CL -51 - 0.26
M 31 UE -.50 - 0.25
M_1RI -49 =25 0.30
M 14 RI -47 - 0.22
M 10 CL -43 14 0.20
M 11 DA -.38 - 0.15
M 5 DA -.38 - 0.15
R 26 SB .35 - 0.19
M 17 UE -.33 - 0.14
R 251P 21 .67 0.43
R 21 SA -12 .66 0.45
R 13 FF - .60 0.36
R 71P 27 .60 0.43
R 19 SA 13 57 0.34
R 27 FF 16 .55 0.33
M 24 RI - 54 0.29
R 6 FF 1 .53 0.18
R 9SA .32 49 0.35
R 8SA - 47 0.22
R 23 SA - 43 0.19
R 32 1P - 42 0.18
R 301P -.20 .39 0.19
R 1554 =32 .39 0.25
R 12 SB -11 31 0.11
R 4SB -18 .29 0.12

Merk: Tabellen angir items med tilherende faktorladninger for Tilnerminger til leering” (ASI 32), en
2-faktorlesning. Faktor 1= “Meningsorientering”’(MO) (4 underkategorier: RI= relating ideas, CL=
comprehension learning, UE= use of evidence, DA= deep approach). Faktor 2= “Reproduserende
orienteering”(RO) (4 underkategorier: IP=improvidence, SA= surface approach, FF=fear of failure,
SB= syllabus boundness). Ekstraksjon: PCA, oblimin rotasjon. Faktorladninger under 0.40 er i kursiv.
Forklart varians 27.6%.

Undersporsmalene i de to hovedkategoriene dannet grunnlag for to indekser, eller sum-
variabler (MOi og ROi) til bruk i videre analyser. Det var ingen korrelasjon mellom de to
faktorene (komponentene) (0.11). Det ble gjort en reliabilitetstest med Cronbachs alfa og en
bivariat korrelasjon mellom indeksene. Det viste seg at begge indeksene hadde god indre
konsistens og skaret relativt hoyt pd Cronbachs alfa (.79) (tabell 4.9). Beregningen av den

bivariate korrelasjonen viste at indeksene var lavt, negativt korrelert (r =-.18, p <.01), hvilket
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synliggjer at vi star overfor to forskjellige dimensjoner i forhold til tilneerminger til leering,

hvilket er i trad med Marton og Siljos forskning (tabell 4.10).

Tabell 4.9. Reliabilitetsmal (Cronbachs alfa) pa faktorene (MO og RO)

Faktor (antall items) Cronbachs alfa (o)
Meningsorientering (12) .79
Reproduserende orientering (11) .79

Tabell 4.10. Bivariat korrelasjon mellom indeksene (MOi og ROi)

Sumvariabel (index) MOi ROi
MOi 1.000 -.18
ROi -.18 1.000
p<.01

Naér det gjelder annen deskriptiv statistikk for disse variablene (mean, SD, minimum,
maksimum, skjevhet og kurtosis), henvises til artikkel nummer V, tabell vi og artikkel

nummer IV, tabell 2.

4.3.5 Andre variabler i analysene

I analysene er det brukt en rekke variabler som er uttrykk for respondentenes bakgrunn og
kontekst. Disse er kjonn, alder, utdanningsbakgrunn, familieforpliktelser representert ved
antall barn som bor hjemme, og arbeidslivsforpliktelser i form av omfanget av tilknytning til
arbeidslivet. Arbeidsmengde er estimert gjennom det studentene oppgir er deres gjennom-
snittlige ukentlige arbeidsinnsats med studiene. Det er ogsa inkludert en variabel som
beskriver studentenes oppfatning av sin egen mestring (status til né i studiet, spm 62 i
spoerreskjemaet), samt studentenes motivasjon for & begynne pa névaerende studium (spm 44 i

sparreskjemaet). I det folgende blir det gitt en oversikt over koding av variablene.

Bakgrunns og kontekstvariabler:

Kjonn: mann (0) og kvinne (1).

Alder er kontinuerlig variabel (spredning 20-67 ar, gjennomsnitt 38.6 ar) som ble omkodet til
kategorier (1= < 30 ar, 2= 30-39 ar, 3= 40-49 ar, 4=> 50 ar).
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Utdanningsbakgrunn var inndelt i 9 kategorier i sperreskjemaet. Til bruk i analysene ble dette
kodet om til “opptaksgrunnlag”, enten 2-delt (1= forstegangsstudenter, 2= flergangs-

studenter) eller 3-delt (1= realkompetanse, 2= studiekompetanse, 3= heyere utdanning).

Antall barn som bor hjemme er en kontinuerlig variabel som ble omkodet til kategorier (1=

ingen barn, 2= 1-2 barn, 3= 3 eller flere barn).

Arbeidslivsforpliktelser er en kategorivariabel (1= heltid, 2= deltid, 3= permisjon, 4=
arbeidsledig/pa attforing, 5= trygd/pensjon). Denne ble kodet om til ferre kategorier og snudd
(1= utenfor yrkeslivet, 2= deltid, 3= heltid).

Innsatsvariabel:

Studentene ble bedt om & estimere hvor stor ukentlig timeinnsats de la ned i forhold til
studiene utenom eventuelle samlinger. Dette er en omdiskutert mate & gjore det pd som
representerer en rekke feilkilder og svaret vil vaere upresist i forhold til om det for eksempel
ble fort dagbok over en viss periode. Pa tross av dette ble det vurdert slik at denne typen
studenter er tvunget til & holde en relativt god oversikt over sine gjoremal, og at deres
opplysninger vil vaere til & stole pa. Variabelen var kontinuerlig, og ble kategorisert for videre

analyser (1= 1-5 timer, 2= 6-10 timer, 3= 11-20 timer, 4= < 20 timer).

Opplevelse av egen mestring (selvoppfatning):

Studentene ble bedt om & oppgi pa generell basis i forhold til sine ferske studieerfaringer
hvordan de opplevde sine forutsetninger for det studiet de hadde valgt. Denne variabelen var
kategorisert i 3: 1= synes ikke jeg klarer meg saerlig godt, 2= jeg synes jeg klarer meg ganske
godt, 3= synes jeg klarer meg godt). Variabelen viste seg a vaere skjev, sveert fa hadde
benyttet svaralternativ 1. Den ble kodet om til dikotom (1 + 2 =1, 3= 2) og fikk navnet
“motivasjon for kunnskap og studier” (1= jeg synes jeg klarer meg ganske godt og 2= jeg
synes jeg klarer meg godt).

Motivasjon for a begynne pa det naveerende studiet:

Studentenes motivasjon for & begynne pé utdanningen ble mélt gjennom et spersmal
bestaende av 9 items pa en 5-delt skala (1= helt uenig til 5= helt enig). Det ble kjort en faktor-
analyse pa spersmalet, og to faktorer kom fram (tabell 4.11). I alt 5 items som fanger opp

arbeidsrelaterte motiver kom ut som faktor nummer 1, mens 4 items som fanger opp
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personlige utviklingsmotiver kom ut som faktor nummer 2. To items ladet relativt hoyt pa
begge faktorer (nr. 5 og nr. 8). Disse ble beholdt i den faktoren som de ladet heyest pa. For
eksempel er item 8 et uttrykk for ensker om & dokumentere sin kompetanse. Dette kan sees pa
som béde et personlig og et arbeidsrelatert motiv, men ble plassert under personlig motiv. Det
omvendte var tilfellet for item 4.

Det ble laget sumvariabler av faktorene for videre analyser. Den ene ble kalt ”personlig
motivasjon” og den andre “arbeidsrelatert motivasjon”. Begge variablene hadde rimelig god
indre konsistens malt ved Cronbachs alfa (henholdsvis 0=.74 og a=.75). Variablene ble sa

kategorisert i verdiene hoy, middels og lav i de videre analysene (ref artikkel V, tabell iv).

Tabell 4.11. Faktoranalyse. Motivasjon for & ta denne utdanningen (Spm. 44 i sperreskjema)
(N=1397).

Faktor 1 Faktor 2 Kommunalitet
o=.74 o=.75
item 2 81 -.02 0.65
item 3 .78 .09 0.61
item 4 75 .23 0.62
item 1 .60 10 0.37
item 5 44 .33 0.30
item 6 5 .85 0.75
item 7 .08 .84 0.72
item 9 10 .80 0.64
item 8 46 47 0.43

Merk: Tabellen angir items med tilherende faktorladninger pa 2 motivasjonsfaktorer.
Faktor 1= "arbeidsrealtert motivasjon” (0a=.74) og faktor 2= "personlig motivasjon”
(0=.75). Ekstraksjonsmetode PCA, varimax rotasjon med Kaisers kriterium >1.
Forklart varians 56.4 %. Uthevet skrift markerer tilherighet til faktoren, faktor-
ladninger under 0.40 er i kursiv.

4.4 Datainnsamling og svarprosent

Datainnsamlingen til den kvantitative studien foregikk pa samlinger. I samradd med klasse-
leerer/foreleser ble skjema delt ut i klassene hvor det var satt av tid til utfylling (det gikk
mellom 45 minutter og 1 time til dette). Hensikten med undersekelsen ble gjort kjent for
studentene i god tid pa forhand, de fikk et informasjonsskriv og en oppfordring om & delta i

undersekelsen til sin e-postadresse. Dette ble gjentatt muntlig for utlevering av skjema. Det
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ble opplyst om at deltakelse i undersekelsen var frivillig, men ingen nektet & delta eller forlot
klasserommet.

Det er 80 prosent oppmeteplikt pa samlinger for de fleste av disse utdanningene, og slik
sett ansa vi det som sannsynlig at de som mette opp ikke var et systematisk skjevt utvalg av
klassen (for eksempel de ivrigste og mest motiverte eller de svakeste som sliter mest).
Erfaringene er at studenter generelt sett pa kombinasjonsmodeller er positive til samlinger, og
opplever disse som “livsnerven” i utdanningen. Her far de oversiktsforelesninger som er til
god hjelp i en situasjon som ellers er preget av selvstudier, og de far en ”smak” av det
akademiske og studentsosiale miljoet.

Sperreskjema ble levert ut i 74 klasser (40 ulike utdanninger, ref. tabell 4.1). Det ble
formidlet skjema ogsa til de studentene som ifolge klasselistene ikke var tilstede. De fleste
fylte ut skjema pé stedet, mens noen tok det med seg og lovte & levere senere. I alt 1726
skjema ble levert ut, og 1477 skjema kom inn i utfylt tilstand. Dette utgjer en svarprosent pa
85.6 prosent, som ma ansees for & veere meget bra i sperreskjemaundersekelser. Svar-
prosenten er beregnet i forhold til registrerte personer pa klasselistene og returnerte, utfylte

skjema.*

4.5 Statistiske analysemetoder

De innsamlede data fra sperreskjemaet™ ble analysert ved hjelp av programpakken SPSS
14.0. De analysemetodene som er brukt er frekvensanalyser, bivariat korrelasjon, chi-
kvadrattest, eksplorerende faktoranalyse (PCA), multippel regresjon og kovariansanalyse
(ANCOVA).

Innledningsvis ble databasen sjekket for feil ved & kjore ut frekvensanalyser. Noen
opprettinger og korrigeringer ble gjort, og opplysningene ble sjekket mot de fysiske sporre-
skjemaene der det var nedvendig. Frekvensanalyser gir enkel og god oversikt over fore-
komsten av deskriptive forhold som personkarakteristika etc.. Det ble kjort deskriptiv
statistikk (mean, sd, minimum, maksimum, skjevhet, kurtosis) for de variablene som skulle

brukes i de videre analysene. I noen tilfeller ble det ogsa kjert bivariate korrelasjoner for de

53 Det kan vaere en unoyaktighet her, ettersom ikke alle institusjonene hadde 100 % oversikt over klassene. Det
ble opplyst fra studieavdelingene eller laererne at noen kunne ha sluttet uten & melde fra om det.

** Her berores ikke analysene av intervjumaterialet.
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onskede variablene ble inkludert for eksempel i regresjonsanalysene for 4 underseke om det
forekom multikollinaritet (for hoy korrelasjon mellom to variabler).

I en del tilfeller var det enskelig 4 underseke enklere sammenhenger mellom to variabler
og da ble chi-kvadrattest valgt (krysstabeller). Faktoranalyser ble ogsa brukt for & undersogke
begrepsvaliditeten og derved kunne vurdere om spersmalene ville egne seg som analytiske
kategorier. De items som ladet pa samme faktor ble vurdert i forhold til om de ladet til-
strekkelig hayt til & kunne assosieres med det begrepet som var enskelig & méle. For eksempel
ble spersmalene om motivasjon, studiestrategier, tilneerminger til laering etc. underlagt denne
prosedyren. Items som ladet under 0.40 ble ansett for & redusere begrepsvaliditeten, og ble
fjernet, som redegjort for tidligere. Faktorene ble sa sjekket i forhold til intern konsistens
hjelp av Cronbachs alfa for de ble gjort om til sumvariabler (indekser, markert som XXi).

Multippel regresjon og variansanalyse gir et godt bilde av relasjonsmensteret i et sett av
variabler. For & fa et bilde av mer komplekse sammenhenger mellom for eksempel den
sentrale studiestrategien tidsstyring” og andre forhold i de voksne studentenes hverdag, ble
det brukt multippel regresjon som analysemetode. Gjennom dette kom det fram et bilde av
hvor stor pavirkning/effekt ulike kontekstuelle og individuelle variabler har (uttrykt ved
standardisert beta), bade til sammen (total forklart varians) og den enkelte variabel hver for
seg. Det samme ble gjort for & underseke hvilke forhold som henger sammen med og virker
inn pa voksnes tilnerminger til lring. Her ble det blant annet testet ut i hvor stor grad den
sentrale studiestrategien “tidsstyring”, samt “forventninger om mestring” kunne sies & henge
sammen med tilnerminger til laering.

Det var ogsé enskelig & gjore en analyse av forskjellen mellom de tre studentgruppene
(realkompetanse, generell studiekompetanse, hayere utdanning) i forhold til ”forventninger
om mestring” og i hvor stor grad bruk av fire ulike studiestrategier sé ut for & virke inn pa
dette, og da ble variansanalyse valgt. Dette gav et bilde av at utdanningsbakgrunn har

betydning for disse forholdene.

4.6 Om selvrapportering og troverdighet

Spersmalet om i hvor stor grad en kan stole pa opplysninger som kommer fram gjennom selv-
rapportering, og s&rlig gjennom sperreskjema, er mye omdiskutert. Metoden er effektiv, men
utformingen, i form av forstéeligheten og relevansen i spersmalene (validiteten) vil vaere et

sentralt punkt i forhold til oppriktigheten i de svarene som gis. Innen fagomrader som
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pedagogikk og psykologi vil det alltid vaere en risiko for at enkelte svar kan oppfattes som
mer sosialt akseptable for respondentene enn andre. For eksempel vil det vaere vanskeligere &
”innremme” at man vurderer & avslutte utdanningen fordi en ikke har gode nok intellektuelle
forutsetninger, enn at en har for lite tid til studiene (Renning, 2007a; Grepperud & Renning,
2007). Selvberg (2003) deler denne oppfatningen av at det er en risiko for over — eller
underestimering av svar pa tema som kan oppleves som folsomme.

Det a bruke faste (lukkede) svaralternativer kan pa den ene siden representere en fare i
forhold til & intervenere” respondentene i form av & legge “ord i munnen” pa dem, og det kan
medfoere at de svarer noe som bare stemmer omtrentlig. P4 den annen side kan gode
formuleringer vaere til avklaring og bevisstgjering dersom en far spersmél om noe en ikke har
tenkt mye gjennom, eller mangler ord pa. I godt utprevde inventories er imidlertid denne
risikoen noe mindre, ettersom sparsmalene ofte er tilpasset respondentgruppene en gnsker &
forske pa. I den foreliggende undersgkelsen er det brukt bade godt utprevde (MSLQ og ASI)
og mindre godt utprevde spersmalsomrader (omgjort kategori om studiehjelpemidler, egne
spersmél). Sistnevnte er en begrensning i forhold til validiteten, og spersmélene kan med
fordel videreutvikles som kategori gjennom ytterligere empirisk utpreving.

Men godt formulerte og relevante svarkategorier kan bidra til at respondentene settes i
stand til & sette ord pa erfaringer de har gjort, men ikke har artikulert tidligere. Dette kan ogsa
kategoriseres som “taus kunnskap”, det vi vet pa bakgrunn av erfaring, men som vi ikke klarer
a formulere (Polanyi, 2000). Innlevelse er et viktig element her. De voksne studentene er i en
situasjon hvor de opplever hvordan de arbeider med stoffet og studiene, og hvordan
studiesituasjonen fungerer i relasjon til andre livsarenaer. Dette med modenhet og
erfaringsbakgrunn er derved elementer som ifelge flere forskere virker positivt inn pa
troverdigheten i svar i forhold til for eksempel egendyktighet (Harter, 1985: Wigfield, et al.,
1991; Samuelstuen, 2005). Det er med andre god grunn til & feste lit til voksnes selv-
rapporteringer, ettersom de er mer bevisste og reflekterte omkring forhold ved seg selv enn
barn er. De studentene som utgjer respondentgrunnlaget i denne studien opplever trolig sin
situasjon med alle dens implikasjoner rimelig intenst, og vil med noe “kontekstuell
tilrettelegging” (svaralternativer) veere meget godt i stand til & rapportere sine refleksjoner
ogsa om vanskelige tema som bruk av studiestrategier og laeringstilnrminger gjennom et

sporreskjema.

I neste del av avhandlingen (Del IV) presenteres de empiriske resultatene gjennom 5 artikler.
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Del IV:

Empiriske resultater
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Artikkel 1:

Liv og laering — glimt fra voksne

studenters erfaring med fleksibel utdanning
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REFEREEBEDOMT ARTIKKEL

Liv og lzring - glimt fra voksne studen-
ters erfaring med fleksibel utdanning

I denne artikkelen droftes noen sider ved hva det inneberer & vaere voksen del-
tidsstudent i hoyere utdanning. Undersokelsen det refereres til her tar opp sen-
trale problemstillinger knyttet til fleksibel utdanning. Motivasjon for studier,
handtering av leringsoppgaven og mestring av utfordringene med & kombinere
livssituasjon og leeringsarbeid star sentralt.

TRE PERSPEKTIV PA DEN VOKSNE, FLEKSIBLE STUDENT

Ett trekk ved dagens heyere utdanning er at man star overfor en stadig
mer heterogen studentgruppe. Unge (mannlige) heltidsstudenter som
gjennomfarer sine studielop uten opphold, er ikke lenger dominerende i
studentmassen. Definisjonen av hvem som er «tradisjonelle» og «utradi-
sjonelle» studenter har imidlertid variert over tid (Schuetze og Slowey
2002). To klart markerte utviklingstrekk er at kvinner ni er i flertall og at
studentgruppen gradvis har blitt eldre. I Norge har andelen studenter pa
30 ar eller mer gkt fra 20.9 % i 1980 til 29.7 % i 2000 (Grepperud
2005:218). En vesentlig del av denne gkningen kan forklares med at
gruppen voksne som folger ulike former for fleksible studielgp har blitt
storre. I norsk hgyere utdanning bygger denne typen utdanningstilbud i
hovedsak pa en modell hvor ulike organiseringsformer og virkemidler tas
i bruk. Studiene forgar gjerne pa deltid, en ser kombinasjoner av IKT-los-
ninger med samlinger og selvstudier. Slike studier omfatter bdde ordinee-
re og nyutviklede fag pa ulike niva (grunnutdanninger, sarlig profesjons-
studier og videreutdanninger). Utdanningsstatistikk viser at hegskolene
for perioden 1996—2001 gkte sin aktivitet markert innen videreutdan-
ning. I 1996 utgjorde disse studentene 8.8 % av studenttallet her og om-
fanget okte til 23 % i 2001 (Grepperud 2005:235).

Disse studentene blir en stadig viktigere malgruppe for hgyere utdan-
ning, det er derfor nedvendig & forstd hva som szrpreger dem, ikke
minst som grunnlag for bedre tilrettelegging og videre utforming av flek-
sible utdanningstilbud. En innfallsvinkel til dette er mer forskning. En
kan for eksempel undersgke forholdene med utgangpunkt i felgende tre
perspektiv: det kontekstuelle, det leeringsstrategiske og det idealistiske.

Et kontekstuelt perspektiv tar utgangspunkt i at den voksne fleksible stu-
dent tilbringer hoveddelen av sin studie- og leeringstid alene og i en an-
nen kontekst enn den akademiske. Studentrollen er derfor langt pa vei
usynlig i det daglige. Studiene skal kombineres med andre hverdagsopp-
gaver i hjem, jobb og fritid. Fjernstudier blir flettet inn i andre livsomra-
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der pa dyptgripende mater i storre grad enn en tradisjonell studiesitua-
sjon vil gjere. Konsekvensen blir ofte at studiene interveneres av andre
oppgaver, relasjoner og prioriteringer. Resultatet er at tidspresset gker.
Studiesituasjonen er ikke bare en ny oppgave, den representerer ogsi en
tilleggsoppgave og derved en ekstra belastning som mé hindteres bade av
personen og miljget rundt (Grepperud, Renning, Stekken 2004).

For & sikre optimal leering i en slik situasjon, forutsettes det at den enkel-
te er i stand til 4 initiere, kontrollere og styre selve leeringsprosessen. Her
kommer det leeringsstrategiske perspektivet inn. I tillegg til motivasjon
for oppgaven mi en slik selvstyrt leeringsprosess omfatte forhold som be-
vissthet om egen leering, tro pd seg selv og det & kunne beherske flere
konkrete miter & bearbeide laerestoffet pa. Slike forhold stir sentralt i
forskningen om selvregulert lering. Bandura (1986), Zimmerman
(1990) og Anmarksrud et. al. (2000) péviser at evnen til selvregulering
har stor betydning for leeringsresultatet bade hos barn og voksne. Fors-
kning om individers leringstilnerming viser dessuten at studenters til-
narminger til lerestoffet primeart kan kategoriseres som dybde - og
overflatetilneerming (Marton og Silj6 1976; Entwistle og Ramsden 1983).
Dette har betydning for leeringsstrategier og laeringsresultat. I den sam-
menheng har blant andre Richardson pavist at voksne studenter i sterre
grad enn unge preges av en dybdetilnzrming i sin leering. Han konklu-
derer derfor med at voksnes arbeidsformer er mer i pakt med de idealer
som gjelder for hgyere utdanning, enn det en ofte ser hos yngre studen-
ter (Richardson 2003: r71).

Voksenstatusen ligger ogsa til grunn for det som her er karakterisert som
det idealistiske perspektivet. Det bygger pa voksenpedagogikkens dref-
ting av hva som sarpreger voksne som lerende. Sentralt i denne sam-
menheng stir tenkningen om den modne, autonome og selvregulerende
voksne. Dette loftes fram i flere voksenpedagogiske retninger, som i
Knowles teori om andragogikken og i selvstyrt leering («self-directed lear-
ning») (Knowles 1980; Brockett & Hiemstra 1991; Merriam & Cafarella
1999). Som grunnlag for dette utgangspunktet ligger et humanistisk og
optimistisk syn pa den voksne som menneske og leerende. Det idealistis-
ke perspektivet kan ogsd knyttes til at voksenoppleringen alltid har vert
preget av en selvhjelpsideologi, vi finner denne tenkningen helt tilbake
pa 1800-tallet (Tosse 2002).

FORSKNINGSPROSJEKTET «DEN VOKSNE FLEKSIBLE STUDENT>»

Disse tre perspektivene ligger til grunn for forskningsprosjektet «Den
voksne fleksible student» som ble satt i gang hesten 2003 (Grepperud,
Renning og Stekken 2004). I dette prosjektet rettes fokus mot hvordan
studentrollen lar seg kombinere med andre voksenroller knyttet til jobb,
hjem og fritid. I forprosjektet (avsluttet viren 2004) ble 18 personer in-
tervjuet om sin situasjon, 13 kvinner, 5 menn. De fulgte ulike fleksible
studietilbud, av ulik varighet og pa ulike niva. De var i alderen 31—56 dr,
hadde ulik sosial bakgrunn og ulike arbeids- og hjemmeforhold. Intervju-



ene tok opp atte hovedtema som belyser deres totalsituasjon (bakgrunn,
motivasjon, studie- og leeringssituasjon, undervisningen, forhold til fami-
lie — og arbeid, utbytte). I denne artikkelen skal det med utgangspunkt i
de tre perspektivene som er angitt over, gis noen glimt fra disse intervjue-
ne. Fokus rettes mot hvordan voksne studenter forholder seg til sitt lee-
ringsarbeid i forhold til andre krav og forpliktelser.

STUDIEMOTIVASJON OG LARINGSBEVISSTHET

Av intervjuene kom det fram at samtlige studenter har hey motivasjon for
sitt studium, og de legger ned mye arbeid for & gjennomfere studielopet.
Motivasjonen for studiet er primeert knyttet til egen jobbsituasjon. Det gar
et klart skille mellom voksne som felger lengre, grunnleggende profesjons-
utdanninger og de som folger kortere videreutdanningstilbud. Mens de
forste pabegynner studier for 4 endre sin jobbsituasjon, er den sistnevnte
gruppen primeert opptatt av 4 gjere eget arbeid bedre gjennom 4 fi faglig
«pafyll». Disse to ulike tilnzrmingene synes imidlertid ikke & medfere
noen forskjeller i engasjementet for studiearbeidet. Respondentene repre-
senterer en gruppe studenter som trolig, med visse variasjoner, er langt
mer motivert for sine studier enn den unge gjennomsnittsstudenten. Dette
kommer ikke minst til uttrykk ved at flere av dem gjennomferer til dels
lange studielop som innebzrer en reell merbelastning, ikke bare for dem
selv, men ofte for hele familien (Grepperud, Rgnning, Stekken 2004).

Med ett unntak sier alle at de kan tenke seg 4 begynne pa nye studier pa
et senere tidspunkt. Utbyttet synes 4 overstige belastningene underveis:

A, jeg synes det er sa skay. Selvfolgelig kreves det enormt mye. Det kre-
ves mye av meg, og det kreves mye av folk rundt meg, mine nermeste,
men jeg har ikke angret en dag pa at jeg begynte. Det er artig a leere!

I studiearbeidet kompenserer trolig denne motivasjonen og «stayerev-
nen», i noen grad for et noe begrenset repertoar av leeringsstrategier og
en varierende bevissthet omkring seg selv som lerende. Disse studente-
ne eksponerer ingen stor grad av metakognisjon eller selv-monitorering
pa dette planet (Paris, Lipson og Wixon 1990). Braten og Olaussen frem-
hever dette som en meget viktig faktor for god leering (1999). I vare inter-
vju er det imidlertid kunnskapskomponenten i metakognisjon som kom-
mer til syne. Dette kan illustreres i forhold til Flavells (1987) tre punkter:

« Kunnskap om personvariabler (hvordan personen forstar seg selv og
andre i forhold til hvordan de fungerer kognitivt).

« Kunnskap om oppgavevariabler (egenart ved arbeidsoppgaven),

« Kunnskap om strategivariabler (strategier eller prosedyrer man kan ta
i bruk for & n& malet).

Nar de voksne studentene ble bedt om & beskrive og reflektere rundt dis-
se tre forholdene, var svarene preget av at dette var et tema de i liten grad
var vant til & verbalisere. De formulerte seg mer konkret og klarere nar de

1/2006 - 31

Norsk Pedagogisk Tidsskrift
Rrgang 90/ side 29-40

LIV 0G LARING — GLIMT FRA
VOKSNE STUDENTERS ERFARING
MED FLEKSIBEL UTDANNING
Wenche M. Renning

© Universitetsforlaget



32 -1/2006

Norsk Pedagogisk Tidsskrift
hrgang 90 /side 29-40

LIV 0 LARING - GLIMT FRA
VOKSNE STUDENTERS ERFARING
MED FLEKSIBEL UTDANNING
Wenche M. Ranning

© Universitetsforlaget

svarte pa spersmal om studievilkir hjemme og pa jobb og om undervis-
ningen.

Responsen pa spersmail om egen leering og leringskompetanse ble ofte
innledet med «dette var vanskelig» og ellers var svarene preget av vendin-
ger som «tror jeg», «det er jeg ikke sikker pa», «antakeligvis.» Analysene
ble derfor generelle og i noen tilfeller selvmotsigende. I ett tilfelle beskrev
for eksempel en av respondentene en studiesituasjon som syntes a vare
preget av struktur og kontinuitet, men vedkommende brukte likevel be-
tegnelsen «skippertaksmenneske» for & beskrive seg selv som student.

Dette kan forklares pé flere mater. P4 den ene siden handler dette om en
generell tendens i virt utdanningssystem at det i liten grad oppmuntres til
4 utvikle den enkeltes bevissthet om sterke og svake sider ved egen leering.
P4 den annen side er dette den enkeltes tause kunnskap om seg selv (Pin-
trich 2000: 453). De noe usikre svarene som gis kan ogsd ha sammenheng
med at ens bevissthet om oppgave- og strategivariabler sees i sammenheng
med de konkrete oppgaver man star overfor. I den grad det reflekteres over
generelle leringsstrategier, skjer det nr det oppstir problemer eller man
ikke oppnar de resultater man forventet. Dette kan gjelde problemer med &
oppfatte meningen i pensum, i forelesninger eller ndr man har problemer
med & skrive. Refleksjonen knyttes primeert til erkjennelsen av at man har
et problem, mindre til hva arsaken til problemet kan vere eller hva man
kunne gjort annerledes. Dette indikerer at voksne studenter ikke har et om-
fattende eller variert repertoar av studiestrategier og teknikker.

Respondenters varierende innsikt i egen leering kan vare en forsknings-
metodisk utfordring, uavhengig av metodisk innfallsvinkel. Astin (1970),
Riding & Rayner (1998) og Richardson (2000) peker alle pa dette i for-
bindelse med selvrapportering som grunnlag for 4 identifisere mer «av-
anserte» fenomener som laringsstiler og leringstilnerminger. Veen-
man, Prins & Verhej (2003) har erfart i sin forskning pé leeringsstrategier
at det ofte er uklart hva som er studentenes referansepunkt nir de besva-
rer sporreskjema. Forhold som dette gjor at Riding & Rayner (1998:12)
mener at innsikt pd dette omridet heller burde basere seg pa direkte ob-
servasjon av atferd.

LESING OG SKRIVING

Det framgir av datamaterialet at leerebgkene spiller en svert viktig rolle
for denne voksne studentgruppen, og de har derved mye til felles med
tradisjonelle, unge studenter. Bgker og forelesninger oppleves & veere re-
feranse- og struktureringspunkt nummer EN gjennom studielopet. Bra-
ten og Olaussen har pekt pd noen forhold som de mener kjennetegner
dyktigere lesere (Braten og Olaussen 1999:29—30):

+ Klargjore formalet med lesingen
« Skaffe seg en forste oversikt over teksten med hensyn til struktur og
innhold



« Formulere hypoteser om hva innholdet i teksten dreier seg om

« Identifisere hovedideer og nekkelbegreper i teksten

« G4 tilbake i teksten dersom man ikke forstir og eventuelt lese om
igjen

« Sjekke egen lesing gjennom 4 repetere hovedideer og skrive oppsum-
mering

I forhold til de tre forste kriteriene deler respondentene seg i to grupper.
Den sterste, som primeert besto av ferstegangsstudenter, og flere kvinner
enn menn, hadde en pensumorientert tilnzerming. De forholdt seg til lesin-
gen som en palagt oppgave og lesingen en foregikk linezrt. Det ble lest
ord for ord, side for side for & skape mening og sammenheng. I noen grad
sammenfaller disse studentenes lesestrategier med det som beskrives
som en overflatetilneerming; det fokuseres mer pa detaljer enn helhet,
mer pa fakta enn pa mening, man er mer opptatt av & huske enn a forsta.

Nei, jeg er ikke noe serlig flink til 4 lese, og det kunne jeg ha tenkt
meg 4 lere litt mer om, leere hvordan en skal studere. For plutselig har
jeg faktisk talt veert en helt annen plass, lest og lest, og streket under,
hvorfor har jeg streket under der, hva det her er for noe, hva er det jeg
har lest? Jeg beundrer dem som etter & ha lest en side kan si hva dette
handler om. Herlighet, hvordan i alle dager klarer de det. Jeg far pre-
stasjonsangst dersom jeg ma legge fram noe som har statt pd en side,
for jeg vet ikke om jeg klarer det.

Den andre gruppen er mer i pakt med de tre nevnte kriteriene hos Briten
og Olaussen, og dette er voksne med tidligere hgyere utdanning bak seg:

Jeg gar inn i innholdsfortegnelsen. Det er ikke sikkert at de 3 kapitlene
som stdr som pensum er det mest relevante. Det kan jo vaere det at det
star noe interessant i noen av de andre kapitlene. Og sa jobber jeg vel
pad samme mate som pa nettet, jeg har noen stikkord som ligger i bak-
hodet. Det er ikke alle bgker som er gitt ut med stikkordsregister, da er
det et problem i seg selv, da md man lese mer. Men det & bruke stikkor-
dene for 4 sgke seg fram i boka synes jeg i hvert fall er viktig.

Selv om tilnermingene til leerebgkene er ulike, viser alle de intervjuede
at de bearbeider lesestoffet i trdd med Braten og Olaussens tre siste krite-
rier. Alene i sitt studiekammer foretas det ofte en skriftlig bearbeiding av
leereboka i form av stikkord og resymé. Bearbeidingen tjener to formal;
identifisere viktige begrep og resonnement, og bearbeide fagstoff som
ved forstegangs gjennomlesing oppleves vanskelig eller uforstaelig. Ar-
beidet bar preg av & veere en rasjonalisering og effektivisering av pen-
sumstoffet. En av respondentene viser til at den gruppa hun tilhgrer lager
resymé for hverandre gjennom hele studiearet. For disse er det med an-
dre ord snakk om en tilnaerming til pensumstoffet preget av folgende fa-
ser: Lese — notere — konsentrere — repetere. Vi ser at de benytter repeti-
sjonsstrategier (Weinstein og Mayer 1991) i to faser; repetisjon gjennom
4 skrive og repetisjon gjennom 4 lese notater for eksamen.
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Et annet hovedtrekk i datamaterialet er at disse studentene tydelig skiller
mellom innholdets relevans, vanskegrad og fremstillingsform. Dette
kommer blant annet fram nar de blir bedt om & beskrive sine tanker og
strategier i forhold til & jobbe med kjedelig eller vanskelig stoff. I begge
tilfeller understrekes det at de til tross for leringsstoffets beskaffenhet,
vet at dette er viktig og nedvendig for egen leering:

Anatomi, det synes jeg er si kjedelig ... sa utrolig gruelig kjedelig. Selv
om jeg vet at det er viktig & vite om kroppen og hvordan vi er bygd opp
og hvorfor vi har nyrene og hele pakka (...)

Pa bakgrunn av et empirisk materiale angir Wolters (1998) fire hoved-
grupper av strategier som tas i bruk for & motvirke synkende eller lav
motivasjon i forbindelse med vanskelige, kjedelige eller irrelevante opp-
gaver. Disse fire er henholdsvis ytre orientering, indre orientering, infor-
masjonsprosessering og «vilje» (volition). Hos de voksne som ble inter-
vjuet gjenfinnes disse, gjerne i kombinasjoner. En slik kombinasjonsstra-
tegi er koblingen mellom de to indreorienterte strategiene «i angi en
verdi pd oppgaven» og «understreke interessen/betydningen for oppga-
ven». Dette kommer til uttrykk ved at respondenten gjentar for seg selv at
stoffet er viktig i forhold til jobben de har eller ensker & fi. Dette under-
streker igjen betydningen av & se lering og leeringsmotivasjon i en kon-
tekstuell sammenheng.

Et eksempel pa ytre orientering, som samtidig er forankret i indre moti-
vasjon og mestring kommer til syne i felgende sitat:

Og da Dlir det jo litt tungt & ta opp den boka. Si prever jeg inn i mel-
lom & gjore det hele litt mer interessant fordi jeg vet jeg skal ha det til
eksamen (...) prover 4 putte inn noe som jeg synes er interessant og
viktig mellom den mer kjedelige lesinga (...) noe annet i pensum som
henger litt sammen med det kjedelige stoffet. Og plutselig s tenker
jeg at «aha, tro hva som star i anatomiboka om dette». Og s blir det
plutselig interessant.

De to mest brukte strategiene er imidlertid 4 prgve pa nytt, enten stoffet
er kjedelig eller vanskelig, altsd en typisk viljestrategi. Ogsa her kommer
relevansvurderingene inn:

Jeg prover & styre meg gjennom det. Jeg leser flere ganger til jeg tror
jeg har fatt det med meg. Men jeg prover jo 4 sortere ut det som er re-
levant, det som det er viktig 4 fa tak i.

Dersom dette ikke gir, sokes det hjelp hos andre, forst og fremst hos
medstudenter, da helst de man bor i nerheten av eller opplever & ha fatt
seerlig god kontakt med pd samlinger.

Mange far positive leeringserfaringer ved 4 skrive oppgaver. Det blir opp-
levd som laererikt og helt nedvendig for at stoffet skal sitte. Dette fore-



kommer uavhengig av tidligere erfaring med heyere utdanning, om de
gar pa grunn- eller videreutdanning, korte eller lange studier, og uavhen-
gig av kjenn. Det positive utbyttet henger bade sammen med oppgavenes
art og med selve skriveprosessen. Samtidig peker alle pa at skriving er ar-
beidskrevende, av og til inntil det smertefulle. Szrlig de som gjer sin for-
ste erfaring med heyere utdanning uttrykker at de innledende opplevelse-
ne av skriving i studiet nesten var sjokkartet.

Det er ikke bestandig like enkelt, nei. (...) Jeg synes pa en mate det er
det som er vanskeligst. Og det er klart, nar vi sitter og skriver, sa kan vi
skrive om setningen ti ganger for at det skal hgres bra nok ut. Vi er vel-
dig usikre i forhold til det.

For denne gruppen studenter er det dpenbart behov for intensiv oppfel-
ging i en forste fase, slik at de forholdsvis raskt kan opparbeide seg et
godt og hensiktsmessig niva. Selv om videreutdanningsstudentene opp-
lever skrivearbeidet mindre belastende, er ikke bildet entydig. Ogsa blant
disse finnes de som opplever at det byr pi store frustrasjoner a feste sine
ord og analyser pa papir. Dette kom sarlig fram blant dem som har hatt
et langt opphold mellom névzrende og tidligere studier, og som har lite
skriveintensive jobber.

TEORI OG PRAKSIS

De voksne, fleksible studentene er ikke szrlig forskjellige fra unge hel-
tidsstudenter i sine beskrivelser av lese- og skrivestrategier. Derimot
kommer sartrekkene ved voksnes lering tydelig fram nar de gir sin vur-
dering av teoriens betydning for leering. Egne erfaringer, primzrt jobber-
faringer, gir en bakgrunn som igjen gir teorien og leeringen mening. Me-
ning kan med andre ord forstds som noe ut over selve faget. Hos voksne
er meningsorientering neert knyttet til 4 sgke eller tilskrive mening ut fra
egen virkelighet og egne behov (Mezirow 1991). Jo mer spesifikk slike ut-
danninger er med hensyn til & mete en erfart virkelighet eller et definert
problem, jo sterkere blir koblingen mellom erfaring og teori. Dette kan,
med referanse til Carnwell oppsummeres som sgken etter relevans
(Carnwell 2001:64). Med arbeidet som referansepunkt, tillegger de voks-
ne studentene teorien (her forstitt som undervisning og laeringsinnhold)
flere funksjoner. Intervjuene identifiserer fem slike som ogsa kan forstas
som en taksonomi eller utviklingslinje (Renning & Grepperud 2005):

« Gjenkjennelse. Teorien beskriver og analyserer forhold, situasjoner og
fenomen ved arbeidet som den enkelte kjenner seg igjen i og kan
identifisere seg med.

Etikk er kjempespennende. Det er ogsd noe som du kan kjenne deg
igjen i, som du kan relatere til. Ja, bade i mitt daglige liv, i yrkeslivet og
i samfunnet.
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Bekrefielse. Flere av respondentene peker pa at de gjennom litteratur
og forelesninger har fitt bekreftelse pa at egne handlinger i praksis
har veert riktige og viktige. En slik bekreftelse fra teorien eller faglerer
har stor betydning bade for motivasjon og selvbilde. Det fremstar for
noen som en «akademisk anerkjennelse».

Jeg synes at jeg far bekreftelse pa ting som jeg pa en mate har leert i li-
vet. Jeg far satt ord pa ting.

« Forstdelse. Det neste nivé i relasjonen mellom virksomhet og teori er

forstielsen, at man ogsd kan forklare og begrunne egne handlinger.
Dessuten fir man en mer overordnet forstdelse for yrke og arbeids-
plass.

Det er jo det jeg skal lere nd, ikke sant, & knytte teori til min praktiske
hverdag, bade det jeg har gjort for og det jeg gjor ni. Og nar jeg leser
sd oppdager jeg at «aha — det var derfor det jeg opplevde i praksis var
slik — der er jeg nd.»

«  Utvidelse/fornying. Innebeerer at man forstir og forklarer det man gjor

og har gjort, at man ser samme fenomen pa en ny mate, eller ser an-
dre muligheter. Med Piagets grunnbegrep kan man si at forstielsen
har gatt over fra & vaere assimilativ til & bli akkomodativ.

Jeg synes jeg har leert mye i forhold til jobben min. Jeg har fatt mange
«aha-opplevelser», jeg har fatt mange sinne «wow-opplevelser»! Jeg
tenker pé en helt annen mate egentlig.

«  Kritikk. Gjennom forstielse og innsikt dannes ogsa grunnlaget for en

saklig og substansiell kritisk tilnzrming, bade til faget, studiet og
egen hverdag.

Det er ganske toft 4 bo sammen med en som ikke helt skjenner hva du
holder pd med og som har andre holdninger enn det jeg har utviklet
under studiet. Studiet har fort til at jeg er ganske kritisk til noen av
hans synspunkter, men jeg prover a holde en lav profil.

STUDIEARBEID OG RAMMEVILKAR

En av de intervjuede var en typisk strategisk leser, det vil si at lesingen var
knyttet til hva som var (minimalt) ngdvendig av innsats for a kunne overle-
ve nermeste eksamen. Dette var langt pa vei en dyd av nedvendighet fordi
dagliglivet ikke gav rom for omfattende lesing og refleksjon. Dette er en
observasjon som ogsd Merill har gjort i sin analyse av voksne kvinner i bri-
tisk heyere utdanning (Merrill 1999). Eksemplet synliggjer ogsa et annet
poeng, nemlig at valg av studie- og leeringsstrategier ikke bare ma forstas
ut fra person, men ogsi ut fra situasjon. Dette er en erkjennelse som far
stadig sterre oppmerksomhet ogsd innen forskning om selvstyrt leering
(Pintrich 2000). Respondentene i denne undersgkelsen opplever et godt



stykke pd vei at de blir styrt av hverdagslivet, ikke omvendt. Dette kom
blant annet til uttrykk ved at de bare klarte & estimere sin studietid om-
trentlig. De voksne syntes altsd ikke & ha et tilstrekkelig utviklet system for
4 overvike egen leringsaktivitet, ikke minst fordi studiene ofte fant sted
inn i mellom andre oppgaver. De fleste opplevde at de hadde for lite tid og
ro til studiene, men uten at dette var utdypet i forhold til hvordan situasjo-
nen kunne veert bedre eller endret i det smi. Mange var i stedet preget av
forholdsvis stor resignasjon i forhold til mulighetene for justeringer:

I praksis ble det satt av halve eller hele dager til 4 lese og skrive, men i
et yrke der almanakken gjerne er fylt opp med avtaler, blir slike blanke
ark fort salderingspost. Sa dersom det var behov for et ekstra mete, sa
var det vanskelig & skjerme «fristundene».

Jeg matte prove 4 ta studiearbeidet nar de (familien) var ute av huset,
eller var opptatt med noe.

Intervjuene gir grunnlag for 4 identifisere tre mater voksne, fleksible stu-
denter organiserer sin studiesituasjon pa i det daglige. Langt pa vei over-
ensstemmer denne kategoriseringen med Carnwells (2000) analyse av
voksne sykepleierstudenters studiesituasjon :

Jevnt- og trutt strategien. Denne strategien karakteriseres ved at studiear-
beidet planlegges malrettet over tid. Studentene forsgker 4 sette av faste
tidspunkt til studiearbeidet og arbeidet forgar i hovedsak kontinuerlig
uten for store avbrudd i hver studiegkt. Dette tilsvarer Carnwells beteg-
nelse «organisert studiesituasjon»:

Og det jeg har prevd pa de her to drene, er 4 sette opp timeplaner og
fulgt dem som om jeg hadde en arbeidsdag. Det har vert min mite &
gjore det pa. Og jeg har jo vert privilegert, egentlig, som kunne legge
det opp sénn, at jeg ikke har hatt jobb ved siden av.

Skippertak strategien innebaerer at arbeidet konsentreres til et mindre an-
tall perioder hvor det til gjengjeld arbeides intensivt. Dette er en situasjon
de fleste opplever nir eksamen eller innlevering av oppgaver nermer
seg. Ellers i studieiret kommer de intensive periodene uregelmessig og
de er gjerne uforutsigbare. Dette tilsvarer Carnwells betegnelse «semior-
ganisert strategi»:

Min studering gar i rykk og napp. Jeg jobber intensivt, men hvis jeg er
riktig uheldig og det skjeerer seg, sd kan det kanskje ga 1o dager, i hvert
fall 5, for jeg gjor noe igjen.

Inni mellom strategien er en strategi hvor studiene konsekvent tilpasses
alle andre gjoremal. Studiene foregar i fri rom som oppstar i hjemme- el-
ler arbeidsliv. Dette er samtidig et uttrykk for at dagliglivet prioriteres
heyt. For noen av vare informanter er det viktig at de «ordinzere» oppga-
vene alltid gar foran, enten det er snakk om husholdet, familien eller job-
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ben. Deretter fir man se om og nir det er plass til studiearbeidet. Dette
tilsvarer Carnwells betegnelse «planlgs»:

(--) Jeg leser i badekaret, jeg leser ogsa i senga, jeg kan sitte pa alta-
nen, jeg har veldig mange arenaer i huset.

OPPSUMMERING OG REFLEKSJON

Gjennom intervjuene med 18 voksne kom det fram at de som gruppe
hadde et forholdsvis ureflektert forhold til seg selv som lerende. Det var
gjerne i problemsituasjoner at metarefleksjon om egen leringskompe-
tanse kom fram. Dette forte ikke ngdvendigyis til kursendring, men hel-
ler til handlingslammelse.

Samtidig varierte bade refleksjonsnivid og handlingsberedskap innad i
gruppa. Denne variasjonen kan dels forklares ut fra individuelle, person-
lige forhold (kognitiv stil). Den kan ogsa forklares ut fra tidligere erfaring
med hoyere utdanning. Dersom denne erfaringen 13 langt tilbake, hadde
den imidlertid liten effekt. Yrkeserfaring spiller inn, serlig hvis den er re-
levant i forhold til skriving, planmessighet og struktur.

For mange forstegangsstudenter betyr motet med hgyere utdanning at
relevante leringsstrategier mé tilegnes fra bunnen. Et nerliggende
sporsmal er derfor om og hvordan dette eventuelt kan undervises. Briten
og Olaussen anbefaler det de kaller en integrert strategiundervisning, det
vil si at den inngdr som del av undervisingen og ikke som egne kurs (Bra-
ten og Olaussen 1999). Dette stiller sarlig leererne overfor en stor utfor-
dring. I fijernundervisning har en forsgkt flere strategier. Morgan, Dings-
dag og Saenger (1998) forsgkte blant annet 4 lage utdanningsopplegg for
4 hjelpe fjernstudenter til storre grad av dybdeleering, men resultatene
var ikke entydige. Det viste seg at opplering hadde sterst effekt for to
grupper; i) ferstegangsstuderende og ii) personer som hadde erfaring
med lignende strategier fra for (Morgan, Dingsdag & Saenger 1998).

Den daglige studiekontekst spiller pa sin side en svart viktig rolle. Voks-
ne studenter opplever i hovedsak studiesituasjoner hvor liv og leering fly-
ter sammen. Styring og kontroll over egen leering henger ngye sammen
med samspillet mellom person og totalkontekst. De ma med andre ord
bade bruke selvregulering i forhold til kognitive og affektive dimensjoner
og i forhold til sine omgivelse

Alle studentene i denne undersgkelsen hadde valgt studier som var rele-
vante for eget yrke, og de var derfor svert bevisst p4 hvordan teori hang
sammen med egen yrkeserfaring. Dette kan karakteriseres som en
grunnleggende meningsorientert tilneerming til teori, der mening kon-
stitueres av relevans for eget arbeid. Derfor ble det opplevd som et dilem-
ma for mange at hverdagen ofte la rammer og begrensninger (tidsned)
som gjorde at de ble presset i retning av strategiske valg som fremmet
overflateleering framfor dybdeleering. Dette synliggjer noe av baksiden



ved fleksible studielep slik de legges opp i dag, en erfaring som utfordrer
de hgyere utdanningsinstitusjonene i deres arbeid.
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Tidsbruk og tidssty-
ring i fleksible studier

En utfordring for voksne studenter

WVENCHE M. RGNNING

Saertrekk ved voksne «fleksible» studenter

Voksne studenter som folger fleksible studielop er en okende
gruppe innen hoyere utdanning bide i norsk, nordisk og inter-
nasjonal sammenheng (Grepperud, 2005a). Gruppen er sam-
mensatt, blant annet med hensyn til utdanningsbakgrunn og
studievalg, men et fellestrekk er at studieaktiviteten foregar
utenfor institusjonen «off-campus». Hjemmemiljoet er deres
viktigste studiearena, med andre ord er det nzr sammenheng
mellom lerings- og hverdagsmilje (Grepperud, Ronning &
Stokken, 2006)". Studiesituasjonen er preget av folgende (Grep-
perud, et al., 2004, 2006):

* Studentene studerer som oftest alene og studentrollen er
langt pd vei usynlig i det daglige livet. Institusjon og med-
studenter oppleves som perifere, studentidentiteten opple-
ves sporadisk.

e Studier ma kombineres med andre oppgaver i hjem, jobb og
fritid, hvilket medferer en «<kamp» om tid og prioriteringer,
og reiser sporsmal om hvordan studiene kan innpasses i det
totale bildet. Fleksible studier blir pa denne maten vevd tet-
tere sammen med andre livsomrader enn en tradisjonell stu-
diesituasjon medforer, og «forstyrres» tolgelig av disse.

» Tidspresset oker. Studiesituasjonen er bide en ny oppgave



NORDISK PEDAGOGIK 2/2008

TIDSBRUK OG TIDSSTYRING | FLEKSIBLE STUDIER

og en tilleggsoppgave. Dette oker belast-
ningene, som ma handteres av personen
og miljoet rundt.

* Studiene har lavere studieprogresjon og
studentene fir vanligvis ferre under-
visningstimer enn tilsvarende heltidsstu-
dium gir. Stor grad av selvstudium er en
forutsetning for gjennomforingen.

Konsekvensen av dette er at voksne, fleksible
studenter er overlatt til seg selv, i sitt ner-
miljo, i store deler av studiet. For d lykkes
med studiene forutsettes det derfor at den
enkelte tar ansvar for egen lering, og klarer 3
tilneerme seg leeringsarbeidet sa effektivt som
mulig. En grunnleggende forutsetning for at
denne studentgruppen skal lykkes er at de
har nok tid og kan utnytte tiden best mulig.
I artikkelen analyseres og droftes dette med
utgangspunkt i felgende tre problemstillin-
ger: (i) Hvor mye tid bruker voksne, fleksible
studenter pa selvstudier? (ii) I hvilken grad er
denne studentgruppen 1 stand til d styre sin
tid? (ii1) Hvilke faktorer innvirker pa og
eventuelt kan predikere tidsstyring?

Det empiriske grunnlaget for arbeidet er
egne data fra en studie av voksne studenter
og deres erfaringer med fleksible studiemo-
deller innen hoyere utdanning i Norge i pe-
rioden 2003-05, foretatt gjennom to data-
innsamlinger: (i) et forprosjekt, dybdeinte-
rvju med 18 respondenter (Grepperud et
al., 2004), (i) en landsomfattende sporre-
skjemaundersokelse med 1477 responden-
ter (Grepperud et al., 20006).

Selvregulering som
forutsetning

Forskning og tenkning knyttet til selvregu-
lert leering er et godt utgangspunkt for 4 ana-
lysere voksne studenters studie — og leerings-
situasjon. Pintrich’ relativt omfattende defi-
nisjon sier noe om hva som kreves (Pintrich,

2000, s. 453):

[S]elf-regulated learning is (that it is) an active,
constructive process whereby learners set goals
for their learning and then attempt to monitor, re-
gulate and control their cognition, motivation, and
behaviour, guided and constrained by their goals
and the contextual features of the environment.

I folge Zimmerman (1986, 1989) innebzerer
selvregulering at studenter er metakognitivt,
motivasjonelt og atferdsmessig aktive delta-
kere i sin egen leringsprosess. Selvregulering
inneholder med andre ord elementer bade av
tenkning og handling. Briten og Olaussen
(1999, s 26) omtaler dette som «3 ta kom-
mandoen over sin egen laeringsprosess».
Grunnlaget for optimal selvregulering er at
en har tro pi egen mestring (self-efficacy) %,
at en ser verdien av lering og det en onsker
4 oppnd, at man anvender relevante lerings-
strategier og at man foler tilfredshet ved a nd
sine mal (Bandura, 1986).

Zimmerman (1989) understreker saerlig m

betydningen av i bruke laeringsstrategier for
4 nd mal en har satt seg. Dette omtales som
metoder for a soke, organisere og transfor-
mere informasjon, belonne seg selv, ove,
bruke teknikker etc. (Zimmerman, 1989, s.
329). Det a vare selvregulert i en krevende
leeringssituasjon innebaerer med andre ord at
man styrer sin lering innen gitte rammer,
men samtidig er kritisk overveiende, og kan
prioritere.

Det er godt dokumentert at positive
mestringserfaringer forer til ytterligere tro
pa egen mestring (Schunk, 1984, 1991).
Studenter som behersker selvregulering ek-
sponerer ogsi storre interesse for laerings-
oppgavene enn mindre selvregulerte stu-
denter (Pintrich & DeGroot, 1990). Pin-
trich (2000) har utviklet en taxonomi som
illustrerer faser og dimensjoner som kan
brukes i analyser av forhold ved selvregulert
leering (Tabell 1).
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Tabell 1: Faser og dimensjoner for selvregulert leering (etter Pintrich, 2000, s. 454).

Dimensjoner

Faser Kognisjon Motivasjon/folelser Atferd Kontekst
1) Bestemme malet Tilpassing til malorien- Planlegge tidsbruk ~ Hvordan oppfatte
Malsetting. For- teringen. og innsats. oppgaven.

beredende tenk-

ning, planlegging
og aktivering

2)
Monitorering/
overvaking

Aktivering av tidli-
gere kunnskap.

Aktivering av meta-
kognitiv kunnskap.

Metakognitiv opp-
merksomhet og
«overvakingy av

Mestringsvurdering.
Oppfatning av opp-
gavens vanskegrad.
Vurdere oppgavens
verdi for en selv.
Aktivering av interesse.

Bli oppmerksom pa og
folge med pa sin moti-
vasjon og felelser.

Planlegge hvordan
observere seg selv.

Oppmerksomhet
og monitorering av
innsats, tidsbruk,

Hvordan oppfatte
konteksten.

Overvake skiftende
betingelser for opp-
gaver og i kontekst.

egen tenkning

behov for hjelp.

3) Utvelgelse og tilpas- Utvelgelse og tilpasning @ke eller senke inn- Endre eller
Kontroll ning av kognitive av strategier for @ hand- satsen. reforhandle oppga-
strategier i lerings- tere motivasjon og ven
prosessen. folelser. Endre eller forlate
konteksten.
4) Vurderinger Folelsesmessige reak-  Holde ut/gi opp. Vurdere oppgaven.
Reaksjon og sjoner. Soke hjelp.
refleksjon Attribusjon/Forkla-  Attribusjon/Forklaring ~ Gjore valg. Vurdere konteksten.

ring

Bide nar det gjelder faser og dimensjoner er
det viktig & understreke at det ikke er snakk
om klare avgrensninger eller gjensidig ute-
lukkende kategorier, men om glidende
overganger, sammenhenger og overlappin-
ger. I «virkelige» situasjoner foregir leeringen
dynamisk; mél og planer justeres og revideres
i takt med tilbakemeldinger og egen reflek-
sjon.

Det forskningsmessige fokus har si langt
primert vert knyttet til de kognitive og
motivasjonelle dimensjonene. Nar atferd og
kontekst ikke er gitt samme oppmerksom-
het, forklares det med at dette ikke handler
om 4 regulere individets «indre selv». Med
referanse til Zimmerman (1989) og Bandura
(1986) og deres tenkning om gjensidigheten
mellom person, atferd og omgivelser, hevder
imidlertid Pintrich (2000, s. 466) at atferd og
kontekst ma inkluderes som vesentlige om-
rader for selvregulert leering.

Atferd betyr 1 denne sammenhengen indivi-
dets forsok pa & regulere sin egen ytre atferd.
Dette konkretiseres til forhold arbeid med lee-
ringsoppgaver, studieorganisering generelt,
tidsplanlegging, utholdenhet og & soke hjelp
(hos andre, anvende hjelpeteknikker).

Kontekst omhandler primert ytre forhold
som virker inn pd leringsprosessen. Det
handler til dels om 3 tilpasse seg og utnytte
sitt leeringsmiljo, men det handler ogsi om &
se muligheter for og prove a endre (regulere)
forhold ved leringsmiljoet, eller det Hofer,
Yu og Pintrich (1998) kaller 4 ha «strategier
for ressurs-styring». Pintrich argumenterer
for en vid forstdelse av leringskontekstbe-
grepet, det kan omfatte alt fra leringsoppga-
ven 1 seg selv til den sosiale/kulturelle «et-
ting» som laeringen foregar i (Pintrich, 2000,
s. 456). Det er imidlertid gjort lite forskning
pa hvordan kontekstuelle variabler virker inn
pa studiestrategien tidsstyring.
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Pintrich’ fokus pa atferd og et utvidet kon-
tekstperspektiv sammenfaller med det som
ligger til grunn for studien av voksne, fleksible
studenter. Utgangspunktet er at for & forstd
denne gruppen, mi man ogsa forstd omgivel-
sene de pavirkes av — og selv pavirker. Et mil
med denne artikkelen er derved & avklare
hvorvidt dimensjonene atferd og kontekst, og
relasjonen mellom dem, er relevant for i for-
std voksnes tidsbruk og tidsstyring.

Tidsstyring som del av
selvstyring

Tidsbruk og tidsplanlegging er et sentralt tema
for forskning innenfor selvstyringstradisjonen
(Pintrich, 2000). Det antas at eftektiv bruk av
studietiden en har til ridighet henger sammen
med evne til planlegging og malsetting (Zim-
merman & Martinez-Pons, 1986). Ulike stra-
tegier for 4 styre tiden knyttes sarlig til tre for-
hold som Flavell (1979) kaller kognitiv moni-
torering. Den enkelte mi tenke gjennom
hvordan en kan bruke tiden for 4 skafte seg
nedvendig informasjon (procedural knowled-
ge). Dette henger noye sammen med overvei-
elser om hva en kan fra for om emnet (decla-
rative knowledge). Til sist er det viktig a ha
kunnskap om nir tidsdisponeringene en gjor
kan bli et problem (conditional knowledge).
Garner (1990) understreker dessuten at regu-
lering av studieatferd henger neye sammen
med opplevelsen av om man lerer noe eller
ikke.

Zimmerman, Greenberg og Weinstein
(1994) viser til en okende mengde dokumen-
tasjon som verifiserer at studenter som bruker
tidsplanlegging som studiestrategi, ogsa bru-
ker andre strategier for 4 oppna en positiv le-
ringsprosess. I en undersokelse av hogskole-
studenters tidsplanlegging fant Britton og
Tesser (1991) at ogsd holdninger til studietid
var en viktig dimensjon for egen lering.
Gjennom disse holdningene ble det avdek-
ket 1 hvor stor grad studentene folte at de
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brukte tiden effektivt. Det ble ogsi fokusert
pa hvorvidt de hadde styring og kontroll og
om de folte at de «overviaket» tidsbruken, for
eksempel ved at de takket nei til 8 vere med
pa andre aktiviteter dersom de ikke hadde tid
til det. I Banduras (1986) terminologi dreier
dette seg om individets tro pa egen evne til &
kontrollere hendelser (self-efficacy).

Resultatene viste at serlig korttidsplan-
legging hadde effekt pa prestasjoner. Britton
og Tesser (1991) fant ogsd at tro pa egen
mestring og kontroll i denne sammenhengen
forer til storre utholdenhet 1 studiesituasjo-
nen. Dersom studenten har et godt grep om
tidsplanlegging og tidsbruk, forer dette til
storre bevissthet 1 forhold til tempo og pro-
gresjon, slik at det er mulig 4 justere (regule-
re) sin innsats. Det er forhold som dette som
gjor at Weinstein, Palmer og Schulte (2002)
inkluderer tidsplanlegging (Time Manage-
ment, TMT) i sine undersokelser av studie-
atferd. Det inngdr som et eget domene i det
diagnostiske verktoyet Learning and Study
Strategies Inventory (LASSI), som ogsa brukes
i denne undersokelsen.

Nir det gjelder regulering av tidsbruk er det
flere forhold som kan spille inn. I forhold til
Pintrich’ modell er tidsstyring primeert knyttet
til dimensjonene atferd og kontekst, med fo-
kus pa selve leringssituasjonen og hvordan det
enkelte individ agerer. Blant annet vises det til
hvordan man tar i bruk virkemidler som klok-
ker, alarmer, avtaleboker etc. for & planlegge
og folge med i egen arbeidsinnsats (Zimmer-
man, et al. 1994). Nir de voksne fleksible stu-
dentene i intervjuundersokelsen selv forklarer
tidsbruk og tidsstyring legges det ogsa vekt pa
atferd og kontekst. Ett eksempel pa atferdsfor-
klaring er folgende utsagn:

Og det jeg har provd pa de her to drene er d sette
opp timeplaner og fulgt dem som om det har
vaert en arbeidsdag. Det har vaert min mate 4 gjo-
re det pa. Og jeg har jo veert privilegert egentlig,
som kunne legge det opp sann ... jeg har ikke hatt
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jobb ved siden av. (Kvinne, profesjonsutdanning).
(Grepperud et al, 2004, s. 113 f)

Nir det gjelder kontekstforklaringer utvides
disse til & omfatte mer en selve leeringssitua-
sjonen. De setter dette inn i en bredere hver-
dagskontekst. Det 4 styre tiden handler derfor
like mye om & kunne styre de omgivelser,
hverdagskrav og — forpliktelser som begren-
ser studiemulighetene. I tillegg til & utnytte
studietiden som er tilgjengelig, vil det for
denne gruppen ogsa handle om 4 skape seg
studietid. Det kommer blant annet til uttrykk
pa folgende mate:

Jeg studereretter ... ja hva skal jeg kalle det, da? Skip-
pertaksmodellen .. Det er veldig mye jobb det her
Jeg jobber mye overtid, og det ma jeg for sa vidt ogsa
for & kunne fa samlet opp (tid) til samlingene. Sa det
blir nd helger og kvelder og sann der. Og sa blir det
nesten natt og dag da, nar det begynner d naerme seg
(eksamen og innlevering). Kvinne, profesjonsutdan-
ning. (Grepperud et al, 2004)

Utsagnet bekrefter siledes Pintrich’s tese om
hva som skal gjelde som studentenes kontekst.

Det er godt dokumentert at det ikke alltid
er like enkelt 4 regulere sin tid, selv om en er
motivert for 4 lere (Gettinger, 1985). Dette
er serlig relevant hvor studiesituasjon og
hverdagssituasjon langt pa vei faller sammen,
og hvor den totale livssituasjon like mye sty-
rer som den lar seg styre.

Metode

Utvalg

Studien det refereres til her bestar av en kva-
litativ (N=18) og en kvantitativ (N=1477)°
undersokelse med to forskjellige utvalg. Alle
respondentene var under utdanning ved
norske universitet og hogskoler da underso-
kelsen ble gjennomfert, og samtlige fulgte
fleksible, pedagogiske modeller med en stu-
dieprogresjon mellom 50% og 75%. Samtli-
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ge utdanninger var sikalte «<kombinasjons-
studier», som bestdr av fysiske samlinger, noe
bruk av nett og stor grad av selvstudier. De
dekker de mest typiske og populere utdan-
ningene som ble tilbudt fleksibelt i Norge pa
det aktuelle tidspunktet.* Den faglige varia-
sjonen var stor og spenner fra helsefag, sosi-
alfag og lererutdanninger, via sprik, kunst
og hindverk til teknologi, skonomi- og le-
delsesutdanninger (for en mer detaljert pre-
sentasjon, se Grepperud et al., 2006, s. 8).

Utvalget av respondenter til den kvalitati-
ve studien ble foretatt strategisk og skjenns-
messig, og de ble valgt ut fra videreutdannin-
ger ved universitet og fra grunnutdanninger
ved hoyskoler. Intensjonen var a hente ek-
sempler fra ulike utdanningstyper (tema og
omfang) og inkludere respondenter som
hadde ulik utdanningsbakgrunn. Utvalget
besto av 13 kvinner og 5 menn, gjennom-
snittsalder var 43 dr. Sju av respondentene
hadde kommet inn pa bakgrunn av realkom-
petansevurdering, sakalte realkompetanse-
studenter (NOU 1999:17)°.

Utvalget til den kvantitative undersokel-
sen er landsdekkende, representativt og in-
kluderer 8 profesjonsutdanninger, 6 master-
gradstudier, 10 videreutdanninger over 1 ars
varighet og 16 videreutdanninger pi under 1
drs varighet. I alt 74 studentkull er inkludert
i undersokelsen. Utvalget besto av 78%
kvinner og 22% menn. Dette gjenspeiler det
generelle bildet av voksne deltakere i hoyere
utdanning (Wilhelmsen, 2003). Gjennom-
snittsalder var 38.7 dr. Tjuefem prosent av
respondentene var tatt opp ved institusjonen
pa bakgrunn av realkompetansevurdering,
20% hadde generell studiekompetanse og
55% hadde heyere utdanning fra for. (For en
mer utferlig beskrivelse av utvalget, se Grep-
perud et al., 2004, s. 48-55; 2006, s. 6-15.)

Instrumenter
I forprosjektet ble en strukturert intervju-
guide med 8 tema utviklet til formalet (bak-
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grunn, studiemotivasjon, studie- og laerings-
situasjon, studentrollen, forholdet til familie,
fritid og nzrmilje, forholdet til jobb og ut-
bytte). I hovedprosjektet ble problemstillin-
gene fra intervjuene fulgt opp og utdypet i et
omfattende sporreskjema over 5 hovedtema.
Det ble lagt ned mye arbeid i 4 lage et skjema
tilpasset malgruppen, med basis i etablerte
temaer innen voksenpedagogisk forskning,
samt fra forskning innen studie- og leerings-
strategier. Skjemaet bestar av:

1 Egenutviklede sporsmal (bakgrunnsinfor-
masjon, studieorganisering i forhold til ar-
beid, hjem og fritid, om studiet og studie-
situasjonen).

2 Standardiserte sporsmal fra relevant forsk-
ning om studiemotivasjon og utbytte.

3 Deler av 2 kjente sporreskjema som hand-
ler om forventninger om mestring (Moti-
vated Strategies for Learning Question-
naire — MSLQ), 8 items; Pintrich, Smith,
Garcia & McKeachie, 1993a, b) og studie-
strategier (Learning and Study Strategies
Inventory — LASSI, 24 items; Weinstein et
al., 2002). LASSI ble oversatt fra engelsk
og tilpasset milgruppen. MSLQ fantes i
en norsk versjon som tidligere har vart
brukt i en studie av voksne (Dahl, Madsen
& Ronning, 1993).

4 Sporreskjema om tilnzrminger til lering
(Approaches to Studying Inventory — ASI-
32; Entwistle & Ramsden, 1983; Richard-
son, 1990). ASI-32 ble oversatt fra engelsk
og tilpasset en fleksibel studiesituasjon.

De tema som tas opp i denne sammenhengen
baserer seg pa datamateriale fra sporsmalskate-
goriene (1) og (2) (over); bakgrunnsinforma-
sjon, motivasjon, tidsbruk etc, og i katergori iii
er det sporsmilene fra LASSI® og fra MSLQ’
som brukes. Tre studiestrategier fra LASSI er
inkludert her; tidsstyring (time management:
TMT), hjelpeteknikker (study aids), delen som
handler om a seke hjelp hos andre (HELP) og
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konsentrasjon (CON). Skalaen pi sporsmalene
fra LASSI og MSLQ er 5-delt: (1) «slett ikke
typisk for megr — (5) «vaert typisk for megy.
Kategori 4), ASI 32 er utelatt her.

Prosedyre

Utvalget til forprosjektet ble gjort i samrad
med arrangerene og faglererne. Respon-
dentene ble kontaktet direkte, forst lerer, sa
av den forskeren som skulle gjore intervjuet.
De ble forespurt om 4 delta pa et intervju, og
ble si oppsekt hjemme eller pa jobb. Ingen
avslo 3 delta 1 undersokelsen. Intervjuene
varte fra 45 minutter til 2.5 timer, ble tatt
opp pa band og senere transkribert. Datainn-
samlingen 1 hovedstudien foregikk ved hjelp
av sporreskjema. Det ble gitt tilgang til stu-
dentkullene via ledelse og faglerere ved de
aktuelle institusjonene. Skjema ble distribu-
ert ved oppmete 1 klassene under samlinger
og det var satt av tid til utfylling av skjema pa
stedet. Utfyllingen tok %—1 time. Deltakelse
i undersokelsen var frivilling. Svarfrekvensen
ble 85.6% og er regnet ut pa bakgrunn av
forholdet mellom klasselister og oppmette
studenter pd undersokelsestidspunktet.

Analyse
Data er analysert ved hjelp av deskriptive tek-
nikker, kji-kvadrat test og multippel regre-
sjon. Det ble besluttet & bruke regresjonsana-
lyse (bide hierarkiske og simultane modeller)
for 4 fi et bilde av de mer komplekse sam-
menhenger mellom de uavhengige variablene
(kontekstuelle og individuelle forhold) og
tidsstyring (TMT1), som er analysens avhen-
gige variabel. Det kan vare problematisk &
fastsla hvilken retning pavirkninger gir, men i
denne sammenhengen ble det gjort en anta-
kelse om at de utvalgte kontekstuelle og indi-
viduelle forholdene ville ha innvirkning pa og
predikere tidsstyring.

Som uttrykk for kontekstuelle forhold ble
folgende uavhengige variabler inkludert i re-
gresjonsanalysen: Tilgang til arbeidsrom hjem-
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me, avbrytelser og forstyrrelser, antall barn som
bor hjemme, sivilstand, emosjonell stotte fra
partner (i: positiv oppmerksomhet omkring
faglige forhold og ii: framtidsplaner), pigiende
utdanning og tilknytning til arbeidslivet (andel
yrkesaktivitet fra ingen til full jobb).

Som uttrykk for individuelle forhold ble
folgende uavhengige variabler inkludert:
Uketimer brukt til selvstudier, forventet versus
opplevd arbeidsmengde 1 studiet, initiell stu-
diemotivasjon (begrunnelse for utdanning ved
oppstart i: arbeidsrelatert og ii: personlig ut-
vikling), samt motivasjon for kunnskap og stu-
dier (erfaringer underveis) ble inkludert. To
studiestrategier ble ogsd inkludert; konsentra-
sjon (CONi) og soke faglig hjelp (HELPi),
samt forventninger om mestring (MSLQ). I
analysene kontrolleres det for kjonn, alder og
utdanningsbakgrunn (se Modell 1-3).

Det er begrensninger knyttet til & bruke
data pd ordinalniva i regresjonsanalyser, men
de fleste variablene i denne analysen er kate-
gorisert minimum 1-5, med unntak av kjonn
(mann=0, kvinne=1) og arbeidsrom hjemme
(ikke tilgang=0, eget rom=1).

Data ble analysert ved hjelp av SPSS ver-
sjon 14.0.

Resultat

Tabell 2 viser deskriptiv statistikk for utval-
get (gjennomsnitt, standardavvik, range
(min-max), variablenes fordelingsmenster
og Cronbachs alfa). Variablene kjonn og
gjennomsnittlige uketimer til studier var
skjevfordelte, mens resten av variablene var
tilnermet normalfordelte. Utvalget bestar
av flest kvinner, mens ukentlig timebruk
var samlet rundt 1-10 timer.

Tabell 2. Korrelasjonsmatrise og deskriptiv statistikk for variablene i Regresjonsmodell 4 (gjennom-

snitt, standardavvik, min-max, skjevhet, kurtosis and Cronbachs alfa).

Variables (1V) 1 2 3 4 5 6 7 8 9

I Kjenn -0l -03 .00 -06 .04 A3 .04 .07
2 Alder .03 .14 .11 d0 0 —02 .16 20
3 Utdanningsbakgrunn -.04 .04 -18 =2I. 3 -07
4 Arbeidsrom hjemme 21 15 .07 3 21
5 Avbrytelser 1 .03 22 .29
6 Gj.sn uketimer .25 .09 .34
7 Motivasjon kunnskap & studier 12 26
8 Konsentrasjon (CONi) A7
9 Tidsstyring (TMTi)

Gjennomsnitt (mean) 79 386 567 059 308 993 lel 21.76 1194
Standardavvik (SD) A4l 837 1.74 49 .03 723 227 4,17 346
Min 0 20 | | | | 5 6 4
Max | 67 9 2 5 60 20 30 20
Skjevhet -142 20 -53 -37 -12 180 -8 -39 .06
Kurtosis 0l -35 -30 -187 -46 493 97 37 -37
Cronbachs alfa (0) - - - - - 73 .84 8l
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Tidsbruk og forventet arbeidsmengde

Studentene oppgav at de i gjennomsnitt brukte
om lag 10 timer i uken til selvstudier, men va-
riasjonen var stor (1-60 uketimer, SD 7.23)".
Dette kan blant annet forklares ut fra utdan-
ningstype (pagdende utdanning) og utdan-
ningsbakgrunn. En kji-kvadrattest viste at de
som tok de lengste utdanningene (profesjons-
studier, 4 ir) jobbet mest (11-20 uketimer),

mens de som tok de korteste videreutdannin-
gene (< 14r) jobbet minst (1-5 uketimer) (3>
=163.11, df 9, p< .00). Nar det gjelder utdan-
ningsbakgrunn var det de med lavest utdan-
ning fra for (realkompetansestudentene) som
investerte flest uketimer ( %?=105.73, df 6, p<
.00). Det er en sammenheng her fordi real-
kompetansestudentene i hovedsak var & finne
pa de lengste studiene.

Tabell 3. Gjennomsnittskdrer (mean, sd) for «tidsstyring» (time management, TMT). Skalaen er 1-5,
hvor 1=«slett ikke typisk for meg» og 5= «svert typisk for meg». Nr foran spm refererer til det norske
sporreskjemaet (N=1397), nr i parentes til det amerikanske (N=1092).

Eget utvalg Amerikansk
(N=1397) utvalg*

Tidsstyring (Time- management) (N=1092)

Mean SD Mean SD
**3. (4) Jeg setter opp en plan for nar jeg skal gjore studiearbeid, men 3,40 1,03 3,05 1,14
finner det vanskelig @ holde meg til denne
*#]0 (28). Jeg utsetter & arbeide med studiene oftere enn jeg burde 291 1,07 3,04 1,17
Il (31) Jeg er som regel a jour med studiearbeidet 2,92 1,07 3,13 1,08
*#19 (59) Jeg har en tendens til & bruke si mye tid pa familie og venner 3,33 ,98 4.00 ,99
at det gar ut over studiene
20 (62) Jeg setter av mest tid til a studere emner som jeg synes er van- 2,93 91 3,74 1,00
skelige
**22 (67) Jeg ender opp med «skippertaky for innleveringer og eksa- 2,78 1,19 3,30 1,13
men
*7: «When | decide to study, | set aside a specific length of time and stick - - 2,88 1,14
to ity
*13: «When it comes to studying, procrastination is a problem for me». = - 2,95 1,26
Snitt for hele dimensjonen 3,05 .69 3,26 -

*7 og |3 er de to spgrsmalene som ble utelatt fra den norske versjonen, men som er med i den amerikanske

hagskoleversjonen av LASSI fra 2002.

** Items 3, 10,19 og 22 er kodet om (snudd). For eksempel er «Slett ikke typisk for meg» gitt 5 og er derved
positivt ladet, mens «Svart typisk for meg» er i disse sammenhengene negativt ladet og gis verdien |

Pi sporsmal om opplevd versus forventet
arbeidsmengde i studiet viste det seg i kart-
leggingen at de fleste opplevde overens-
stemmelse mellom forventinger og realitet
(58.3%).En liten andel hadde overvurdert
arbeidsbyrden i forkant (8.7%), mens 33%
oppgav at de opplevde arbeidsbelastningen
storre enn forventet da de begynte. Inter-
vjustudien indikerte at det ikke var syste-

matiske forskjeller mellom undergrupper i
materialet etter hvilken utdanning de gikk
pd (Grepperud et al., 2004, s. 124 ff.):

[Jleg syntes det var for mye 4 gjgre. Det var mye
mer a gjgre enn jeg hadde forventet. Og en del av
oppgavene, de oppfattet jeg litt sann, som ... ja
litt un@dvendige. (Kvinne; profesjonsutdanning).
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[Jleg syntes arbeidsbelastningen var hgy til &
vare sa lite vekttall. (Mann; kort videreutdanning).

Tidsstyring som mal pa selvstyring

Ettersom mange hadde et realistisk forhold
til studiebelastningen, blir spersmilet om
dette slir ut i positiv retning for kvaliteten pa

tidsstyringen. Dette er malt ved «time-ma-
nagement» dimensjonen (TMT) 1 LASSI (6
items)’. Resultatene fra kartleggingen er i
Tabell 3 sammenliknet med unge, amerikan-
ske collegestudenter som LASSI ble normert
i forhold til i den reviderte versjonen som
brukes her (Weinstein et al., 2002, s. 26):

Tabell 3. Gjennomsnittskdrer (mean, sd) for «tidsstyring» (time management, TMT). Skalaen er
1-5, hvor 1=«slett ikke typisk for meg» og 5= «sveert typisk for megr». Nr foran spm refererer til det
norske sporreskjemaet (N=1397), nr i parentes til det amerikanske (N=1092).

Amerikansk
Eget utvalg utvalg®
(N=1397) (N=1092)

Tidsstyring (Time- management) Mean SD Mean SD
**3. (4) Jeg setter opp en plan for nar jeg skal gjore studiearbeid, men finner
det vanskelig @ holde meg til denne 340 1,03 3,05 1,14
*#]0 (28). Jeg utsetter & arbeide med studiene oftere enn jeg burde 291 1,07 3,04 1,17
I'1 (31) Jeg er som regel a jour med studiearbeidet 292 1,07 3,13 1,08
**19 (59) Jeg har en tendens til & bruke s& mye tid pa familie og venner at det
gar ut over studiene 3,33 98 4.00 99
20 (62) Jeg setter av mest tid til @ studere emner som jeg synes er vanskelige 2,93 91 3,74 1,00
**22 (67) Jeg ender opp med «skippertak» for innleveringer og eksamen 2,78 1,19 3,30 1,13
*7: «When | decide to study, | set aside a specific length of time and stick to it» - - 2,88 1,14
*|3: «When it comes to studying, procrastination is a problem for mey. - - 2,95 1,26
Snitt for hele dimensjonen 3,05 .69 3,26 -

*7 og |3 er de to sparsmalene som ble utelatt fra den norske versjonen, men som er med i den amerikanske

hogskoleversjonen av LASSI fra 2002.

** Jtems 3, 10,19 og 22 er kodet om (snudd). For eksempel er «Slett ikke typisk for meg» gitt 5 og er derved
positivt ladet, mens «Svart typisk for meg» er i disse sammenhengene negativt ladet og gis verdien |

Gjennomsnittskiren for de voksne, fleksible
studentene pi dimensjonen tidsstyring er 3.05;
SD= .68, for de yngre, amerikanske college-
studentene er snittet (pa 8 items) 3.26 (SD
ikke oppgitt)'’. Dette resultatet m3 karakteri-
seres som middels for begge gruppene, det er
altsa ikke stor ulikhet mellom de voksne del-
tidsstudentene og de unge fulltidsstudentene.
Gjennomsnittet «kjuler» imidlertid noen
interessante variasjoner. For eksempel kan en
lese ut av enkeltsporsmal (Tabell 3, item 20) at
de unge studentene setter av mer tid til 4 jobbe
med vanskelig emner enn de voksne gjor

(mean 3.7 vs. 2.9), ergo har de to gruppene
ulik profil selv om gjennomsnittet kommer ut
tilneermet likt pa hele dimensjonen.

Med referanse kun til det norske materialet,
kom det fram variasjoner i utvalget etter den
utdanningen de gikk pa, nar det gjaldt 4 tileg-
ne seg bedre arbeidsmiter ut over i studiet.
Over 40% av profesjonsstudentene oppgav at
de underveis i studiet hadde lert seg 4 arbeide
mer jevnt og malrettet enn for, mens dette 1
mindre grad (22-24%) ble rapportert fra stu-
denter pi kortere utdanninger (x*=70.20, df 9,
p< .00).Lange studier kan se ut for & ha en
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«oppdragende» eller sosialiserende effekt pa
studentene.

I intervjumaterialet kommer variasjonene
til syne ved at studentene onsker seg ulik
grad av ytre styring og struktur fra institusjo-
nen. En gruppe gav uttrykk for at de ville
styre seg selv (Grepperud et al., 2004, s. 79):

Jeg mener at ethvert studium, om det er a folge
skolen slavisk eller om det er flernundervisning, sa
er det opp til deg selv uansett. ... man lerer for
sin egen del, ikke for en lzerers eller for en annen
persons del. Det er rett og slett den selvstendig-
heten, ja, at dette er kun for min videreutvikling
... (Kvinne, videreutdanning)

Den andre ytterligheten i dette materialet,
nemlig at tett oppfolging var viktig, ble ut-
tryke slik (Grepperud et al., 2004, s. 80):

[A] kunne tilegne seg stoffet, det krever jo avelse, og
det krever at man far det til & synke inn jevnt og trutt
og ikke bare pa slutten. (Kvinne, videreutdanning).

Konklusjonen av disse resultatene er at voksne
studenter som folger fleksible studielop i hoy-
ere utdanning er middels selvregulerte nir det
kommer til tidsstyring. Det er imidlertid indi-

kasjoner pi at lange studielop stimulerer til
mer jevn og mdlrettet innsats, noe som i seg
selv er et uttrykk for selvregulert studieatferd.
Det kan vare mange arsaker til at det er van-
skelig for en travel gruppe som disse respon-
dentene 4 styre sin tid optimalt. Tidsstyring
som atferdskomponent inkluderer mange ut-
fordringer og fasetter, bide nir det gjelder
selve planleggingen, observasjon av egen inn-
sats, mulighetene for 4 fa hjelp, til a kontrolle-
re og regulere (mer eller mindre innsats) og til
sist ta konsekvensen. I denne sammenhengen
er det av interesse 4 analysere nermere hva
som har innvirkning pa og eventuelt kan pre-

dikere hva som pavirker tidsstyring.

Tidsorganisering og tidsplanlegging:

To sider ved tidsstyring?

Med dette som utgangspunkt ble det laget en
indeks for tidsstyring. Det ble gjort en faktor-
analyse (PCA) med de 6 items fra sporreskje-
maet som inngikk i dimensjonen tidsstyring
(TMT)'!. To items hadde faktorladninger un-
der 0.40 og ble tatt ut Item 3 og Item 20). En
reliabilitetstest (Cronbachs alfa) viste tilfreds-
stillende indre konsistens mellom de resterende
4 items ( ot=".77), og det ble laget en sumvari-
abel (TMT?) for de videre analysene (Tabell 4).

Tabell 4: Faktoranalyse med 6 items i Time management (N=1397).

Time management (TMT)

Item nr Faktorladning
10: Jeg utsetter & arbeide med studiene oftere enn jeg burde .86
22: Jeg ender opp med «skippertak» for innleveringer og eksamen .85
I Jeg er som regel a jour med studiearbeidet 75
19: Jeg har en tendens til a bruke sa mye tid pa familie og venner at det gar ut over
studiene .70
20: Jeg setter av mest tid til a studere emner som jeg synes er vanskelige 37
3: Jeg setter opp en plan for nér jeg skal gjore studiearbeid, men finner det vanskelig 30

a holde meg til denne

Principal Component Analysis, Varimax rotasjon, | faktorlasning. Faktoren forklarer 45.3% av total varians.

Faktorladninger i kursiv utelates (< 0.40).
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Hyvilke faktorer virker inn pa tidsstyring?
Regresjonsanalysen ble gjort 1 fire trinn ved
hjelp av 4 modeller for 4 undersoke i hvilken
grad forhold av kontekstuell og individuell
karakter kan predikere tidsstyring. Forst ble
det undersekt hvor stor effekt kontekstuelle
variabler hadde alene (Modell 1, se Appen-
dix), dernest ble det samme gjort med de in-
dividuelle variablene (Modell 2, se Appen-
dix), og sa ble begge kategorier variabler
kjort sammen i en modell (Modell 3, se Ap-
pendix). Milet med dette var 4 undersoke
betydningen av de to hovedkategoriene va-
riablers prediksjonsverdi hver for seg. Til sist
ble kun de signifikante variablene fra modell
3 inkludert i en ny regresjonsanalyse (Modell
4, Tabell 5).

Den forste regresjonsanalysen (Modell 1)
viser at de kontekstuelle variablene forklarer

Tabell 5: Modell 4. Regresjonsanalyse (simultan)
kerer TMTi (N=1397).

2

19% av variansen (R° =.19) i den avhengige
variabelen (TMT]), og den andre (Modell 2)
viser at de individuelle variablene forklarer
36% av variansen (R* =.36). I den tredje re-
gresjonsanalysen (Modell 3) inkluderes alle

variablene og det viser seg at til sammen for-
klares 40% av variansen (R* =.40) i den av-
hengige variabelen. I Modell 3 ser en imid-
lertid at variansen ikke oker som forventet ut
fra de to separate, foregiende analysene.
Dette ma skyldes at det er et samspill mellom
variablene fra de ulike kategoriene. Det fjer-
de og siste analysen (Modell 4, Tabell 5) ble
gjort ved 4 inkludere kun de 6 variablene
som var signifikante i Modell 3, samt de 3
kontrollvariablene. Variansen ble litt redusert
(fra R? =.40 til R? =.38), men ubetydelig
tatt 1 betraktning antallet eliminerte varia-

bler.

for kontekstuelle og individuelle variabler som predi-

Koeffisienter" B SE Beta T
(Konstant) —3.4 %k
Kontekstuelle variabler

Arbeidsrom hjemme 48 16 07%* 3.08
Opplevde avbrytelser og forstyrrelser 51 .07 1 6FFF 7.37
Individuelle variabler

Gj.snitt antall uketimer til selvstudier .10 .0l 227wk 9.98
Motivasjon for studier og kunnskap (underveis) .16 .03 LI 3 5.71
Konsentrasjon (CONi) .32 .02 39 17.22
Soke hjelp (HELPi) .07 .03 .06* 2.50
Kjonn .29 .18 .03 1.60
Alder .04 .01 Lok 4.65
Utdanningsbakgrunn -10 .05 —-.05% -2.15

@ Avhengig variabel TMTi. F=93.83; p=.000; df=1395; R?=.38. * p< .05. ** p< .01, ** p<.001.

Konklusjonen er at disse 9 variablene er de
mest sentrale prediktorene for TMT1 1 vart
datamateriale. De viktigste kontekstuelle vari-

ablene viser seg 4 vare omfanget av avbrytel-
ser og forstyrrelser (B = .16, p<.001) og til-
gang til arbeidsrom hjemme ( = .07, p<.01).
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Av de individuelle variablene er det studie-
strategien konsentrasjon (CONi) som har
sterkest effekt (B = .39, p<.000), dernest uke-
timer brukt til studier utenom samlingene
(B = .22, p<.001). Generell motivasjon for
studier og onske om 4 skaffe seg kunnskap
(B = .13, p<.001), samt det 4 soke faglig hjelp
nir en har behov (B = .06, p<.05) har ogsi
prediksjonsverdi. I den siste analysen slar to av
kontrollvariablene inn. De eldre studentene
skirer hoyere enn de yngre (8 = .10, p<.001)
og utdanningsbakgrunn har betydning i den
forstand at de med lavest utdanning fra for
skarer hoyere pa tidsstyring enn de med mer
utdanning (f = —.05, p<.05). Kjonn viste seg
4 ikke ha betydning for tidsstyring.

Oppsummering og drgfting

Denne studien viser at voksne, fleksible stu-
denter har mange fellestrekk nir det gjelder
studiebetingelser (Grepperud et al., 2006),
men ogsd at de er ulike pd mange mater.
Ulikhetene gjelder blant annet tidsbruk til
studiene. Gruppen sett under ett bruker i
gjennomsnitt 10 timer i uken utenom sam-
lingene, men variasjonen innad i gruppen
spenner fra 1-60 uketimer. Et sporsmil som
reiser seg i denne sammenhengen er i hvor
stor grad en kan feste lit til slike estimat.
Forskningen pa bruk av selvrapportering vi-
ser at respondentene ofte oppgir det de tror
er den mest typiske atferden (Samuelstuen,
2005; Pintrich, Wolters & Baxter, 2000). En
kan ga ut fra at voksne studenter har et mer
bevisst forhold til sin tidsbruk enn unge stu-
denter, ettersom studieinnsatsen ma tilpasses
andre gjoremil og forpliktelser. Det er derfor
rimelig 4 anta at estimatet er til 4 stole pa.
Ulikhetene i tidsbruk varierer med utdan-
ningslengde og -bakgrunn. De lengste studi-
elopene i denne undersokelsen er profe-
sjonsutdanninger som gar over 3—4 ar. Disse
studiene preges av struktur og styring, med
flere samlinger i lopet av aret. Det stilles krav

til progresjon og lepende innleveringer av
skriftlige arbeid. Denne type studier forut-
setter med andre ord at studentene er selvre-
gulerte, at de blant annet investerer nok tid.
Dette kan vare en del av forklaringen p3 re-
sultatet som viser at antall investerte uketi-
mer henger positivt sammen med studiestra-
tegien tidsstyring (TMT1).

Nir det gjelder utdanningsbakgrunn er
det de med lavest utdanning fra for som job-
ber mest med studiene, og de er i hovedsak a
finne pa de lengste studiene. Analyser av de-
res studieatferd viser at det legges ned mye
tid til selvstudier for 4 kompensere for mang-
lende tidligere erfaringer fra hoyere utdan-
ning (Grepperud et al., 20006).

Det er i seg selv positivt at nesten 60% av
studentene opplevde at arbeidsmengden
svarte til forventingene. Dette indikerer at
mange tenker noye igjennom hva det vil si a
ta hoyere utdanning. Samtidig er det bekym-
ringsfullt at nesten 1/3 av studentene under-
vurderte dette. Denne undervurderingen
forekommer like hyppig hos de med tidlige-
re hoyere utdanning som hos de uten (Grep-
perud et al., 2006, s. 127). Det synes rimelig
4 anta at det ikke er studiearbeidet i seg selv
som er undervurdert, men belastningen og
slitasjen som den totale livssituasjonen med-
forer. Voksne studenter stir pd mange mater
i en ekstremsituasjon, de har pitatt seg en
krevende oppgave som ma innpasses i et fra
for «fullbooket» liv.

Undersokelsen viser videre at responden-
tene skarer middels hoyt pa studiestrategien
tidsstyring (TMTi). Dette kan oppfattes
bade problematisk og positivt. Det proble-
matiske har § gjore med at studentene ut fra
sin pressede totalsituasjon burde vert bedre i
stand til & utnytte studietiden de har til dis-
posisjon, for 4 oppnd best mulig leringsut-
bytte.

Det ma samtidig tolkes positivt at nir de
voksne sammenliknes med unge heltidsstu-
derende (Weinstein & Palmer, 2002) kom-
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mer gruppene ut omtrent likt. Det innebae-
rer ogsd at studieaktiviteten er rimelig godt
«ntegrert» i de voksne studentenes tilvarel-
se. Det ma med andre ord ha foregitt en pro-
sess hvor studentene til en viss grad har lyk-
kes i 4 justere forhold i omgivelsene for a fa
plass til studieaktiviteten. I Pintrich’ (2000)
terminologi kan en si at dette trolig har
skjedd som et resultat av «situasjonsmonito-
reringy, og at de har lykkes i 4 endre eller re-
forhandle forhold ved sin kontekst.

I forhold til ett av enkeltsporsmilene
innenfor LASSIs kategori «time manage-
ment» finner vi imidlertid en klar forskjell i
faver av de unge. Det viser seg at de i langt
storre grad enn de voksne bruker tid pd tema
som oppleves vanskelige. Denne forskjellen
synliggjor noe av det dilemma mange voksne
befinner seg i. Mangel pa tid kan fore til at
man nedprioriterer tema som krever mye ar-
beid for a forsti. For eksempel har Merrill
(1999) pavist hvordan voksne studenter av
den grunn utviklet strategier for pa lettest
mulig mate a tilegne seg studiets innhold.

Ett av milene i denne studien var 4 under-
soke hvilke forhold som virker inn pa og kan
predikere tidsstyring. Resultatet underbyg-
ger betydningen og nedvendigheten av 4
trekke inn bade individuelle og kontekstuel-
le variabler. Resultatet underbygger ogsd
Pintrich’s (2000) argumentasjon for 4 tillegge
kontekst storre betydning og for i utvide
selve kontekstforstielsen ut over selve la-
ringssituasjonen. Regresjonsanalysen indi-
kerer dessuten samspilleffekter mellom kon-
tekstuelle og individuelle variabler, noe som
ogsa de voksne selv er inne pa i intervjuene.

Det er likevel grunn til 4 merke seg at de
individuelle variablene har sterre forkla-
ringskraft enn de kontekstuelle. Dette stir i
motsetning til det som kom fram gjennom
dybdeintervjuene. Her ble mangel pa tid, for
mange arbeidsoppgaver og lignende ble
framhevet som drsak til problemer med tids-
styringen (Grepperud et al., 2004). Hvordan

forstd en slik tilsynelatende motsetning? En
mulig forklaring er at voksne i en del sam-
menhenger bruker kontekstbegrunnelsen
som vikarierende begrunnelse. Det vil si at
respondentene ikke alltid har tenkt nok
gjennom eller ikke onsker & komme inn pa
de egentlige arsakene.

Det er for eksempel grunn til 4 anta at
hvis manglende tidsstyring kan tilbakefores
til personlige egenskaper, er det mer pro-
blematisk for den enkelte 4 tematisere det-
te.Vikarierende begrunnelser er et forhold
som har veert papekt i forskning om frafall fra
studier bade blant tradisjonelle studenter
(Tinto, 1987) og voksne studenter (Gooder-
ham, 1991; Grepperud, 2005b). Woodley
(2003) og Rubenson (1982) hevder at dette
serlig er knyttet til begrunnelsen om «man-
gel pd tid». Begrunnelsen tidsmangel kan
ogsd sees pa som en samlebetegnelse for en
rekke forhold som gjor at man alltid er pa et-
terskudd.

De kontekstuelle variablene som forklarer
tidsstyringen 1 analysen er ikke overraskende,
men viktig 4 fi dokumentert. Betydningen av
4 ha eget arbeidsrom og minimale avbrytelser
henger sammen med bedre tidsstyring. Det &
studere hjemme, og dermed i prinsippet nir
man vil, fremheves ofte som et absolutt gode
og som selve grunnlaget for fleksible studie-
modeller. Intervjustudien viser imidlertid at
slik er det ikke alltid. Skal hjemmet vare en
optimal studiearena forutsettes ogsa tilrette-
legging av studievilkar:

Jeg har to arbeidsrom - ett der jeg sitter og leser
og ett med datamaskin. Jeg synes det er greit at
jeg ma reise meg og bevege meg litt. Men ogsa
det at nar jeg leser er datamaskinen disponibel for
andre. For mannen min vil bruke datamaskinen
han ogsa (Kvinne, videreutdanning)

Av de individuelle variablene er det studie-
strategien konsentrasjon som slar sterkest ut.
Det at de som skarer hoyt pa tidsstyring ogsa



NORDISK PEDAGOGIK 2/2008

TIDSBRUK OG TIDSSTYRING | FLEKSIBLE STUDIER

skarer hoyt pd andre studiestrategier er do-
kumentert i andre sammenhenger (Wein-
stein et al., 2002). Evnen til konsentrasjon
henger nert sammen med hva man arbeider
med. Oppfattes stoffet som interessant er det
lettere & holde konsentrasjonen oppe, og det
vil vaere lettere, bade overfor en selv og an-
dre, i argumentere for sine tidsprioriteringer
(Pintrich & De Groot, 1990). Dette bekref-
tes 1 den foreliggende analysen ettersom
kunnskaps- og studierelatert utbytte har po-
sitiv innvirkning pa tidsstyring. Denne ut-
byttevariabelen er et slags termometer for
mestring og trivsel under studieforlopet.
Bade konsentrasjon og leringsutbytte/-mot-
ivasjon indikerer at evne til tidsstyring hen-
ger sammen med om studiet oppleves me-
ningsfullt. Det 4 soke hjelp hos andre nir
man star fast 1 faglige sporsmal henger og
sammen med at en onsker d vare effektiv.
Studie- og leringsstrategier er med andre
ord ikke uavhengige storrelser, men mai ogsa
forstds 1 forhold til den mening studiet gir.
Det kommer ogsa fram at alder har betyd-
ning for tidsstyring, de eldre studentene ska-
ret hoyere enn de yngre. Dette har trolig &
gjore med at med okende alder oker mulig-
heten for 4 styre egen tid pa hjemmearenaen,
blant annet ved at barna blir storre og mer
selvstendige. Utdanningsbakgrunn viser seg
imidlertid 3 vere en «ustabil» prediktorvari-
abel. I den siste analysen har den en svak ne-

gativ sammenheng med tidsstyring, mens i
modell 1 og 3 har den ingen betydning. Det
er derfor usikkert i hvor stor grad en kan til-
legge utdanningsbakgrunn vekt. Kjonn had-
de ingen signifikant betydning for tidssty-
ring.

At individuelle faktorer har storre forkla-
ringskraft enn kontekstuelle, gjor det avslut-
ningsvis relevant 4 reise sporsmalet om hvilke
konsekvenser dette kan fi for hoyere utdan-
ning. Kan man gjennom fleksible studieopp-
legg legge til rette for og hjelpe voksne stu-
denter til bedre og mer bevisst tidsstyring?

Det er over tid gjort en rekke forsek med
opplaring i studie- og leringsstrategier, men
resultatene er langt fra entydige (Briten og
Olaussen, 1999; Cleary og Zimmerman,
2004). Det pekes pa at det er serlig vanskelig
4 lykkes med slik opplering i forhold til
voksne, ettersom deres strategibruk kan vere
preget av tidligere skoleerfaringer. Skal man
i det hele tatt lykkes med slik opplaering ma
strategioppleringen ma foregd som en inte-
grert del av studieopplegget, og det ma knyt-
tes til oppgaver studentene opplever som re-
levante — og til situasjoner hvor de ser verdi-
en av strategiene gjennom studieframgang
og resultatforbedring (Briten og Olaussen,
1999, s 174-183). Dette er ingen liten opp-
gave, men her ligger bide muligheten og ut-
fordringen.
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Appendix

Modell 1. Regresjonsanalyse for kontekstuelle variabler som predikerer TMTi. Kontrollert for kjonn,
alder og utdanningsbakgrunn (N=1397).

Koeffisienter® B SE Beta T
(Konstant) 3.30°%k*
Eget arbeidsrom hjemme 76 .18 s 425
Opplevde avbrytelser og forstyrrelser .98 .09 30 1117
Hjemmeboende barn .53 .13 A1ERE 4,00
Sivilstand .10 14 .02 67
Emosjonell stotte fra partner (pos oppmerksomhet fag) 22 12 .07% 1.94
Emosjonell stotte fra partner (pos oppmerksomhet framtidsplaner) .35 2 R 293
Pagiende utdanning 12 .08 .03 1.00
Tilknytning til arbeidslivet -10 12 .02 -82
Kjenn .62 21 07%% 3.00
Alder .08 .0l 8% 6.94
Utdanningsbakgrunn —-.04 .06 -02 -74

* Avhengig variabel TMTi. R? =.19, *p< .05, **p< .01, **p<. 001

Modell 2. Regresjonsanalyse for individuelle variabler som predikerer TMTi. Kontrollert for kjonn,
alder og utdanningsbakgrunn (N=1397).

Koeffisienter® B SE Beta T

(Konstant) —1.47
G;j. snitt antall uketimer til selvstudier 12 .01 247 10.16
Arbeidsmengde i forhold til forventet -20 3 -03 —1.54
Initiell studiemotivasjon, jobbrelatert -15 .09 -04 -1.59
Initiell studiemotivasjon, personlig utvikling -.08 2 -02 -6l

Motivasjon for studier og kunnskap (underveis) .16 .03 3% 509
Forventning om mestring (MSLQ) .03 .02 .05% 1.99
Konsentrasjon (CON!i) 33 .02 40%F 16.05
Seke hjelp (HELPi) .08 .03 07%* 2.94
Kjenn 22 .19 .03 5.8l

Alder .05 .0l A3 557
Utdanningsbakgrunn -10 .05 -06% 220

* Avhengig variabel TMTi. R? = .36, * p< .05, **p< .01, **p<. 001.
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Modell 3. Regresjonsanalyse(simultan) for kontekstuelle og individuelle variabler som predikerer
TMTi (N=1397).

Koeffisienter® B SE Beta t
(Konstant) —3.69%%F

Kontekstuelle variabler

Arbeidsrom hjemme 47 16 07+ 3.00
Opplevde avbrytelser og forstyrrelser .59 .08 18FFE 734
Hjemmeboende barn .09 .07 .03 1.28
Sivilstand .20 13 .04 1.54
Emos;j. stotte fra partner (pos oppmerksomhet fag) 13 .10 .04 1.27
Emosj. statte fra partner (pos oppmerksomhet framtidsplaner) 16 A1 .05 1.55
Pagaende utdanning .03 .07 ,01 45
Tilknytning til arbeidslivet 12 12 .03 1.08

Individuelle variabler

Gj.snitt antall uketimer til selvstudier .10 .0l 21%9 8,69
Arbeidsmengde i forhold til forventet —-14 13 -03 —-1.12
Initiell studiemotivasjon, jobbrelatert -15 .10 -04 -1.62
Initiell studiemotivasjon, personlig utvikling -0l 12 -.00 -09
Motivasjon for studier og kunnskap (underveis) 15 .03 Pees 458
Forventning om mestring (MSLQ) .02 .02 .03 1.29
Konsentrasjon (CON!i) .30 .02 35%RF 14,09
Soke hjelp (HELPi) .06 .03 .05% 2.15
Kjenn .38 19 04* 1.78
Alder .04 .01 AR 470
Utdanningsbakgrunn -19 1 —-.04 —-1.60

* Avhengig variabel TMTi. R? = .40, * p< .05, **p< .01, **p<, 001.

Noter mentere de handlinger som er pikrevd for a
lose spesifikke oppgaver (Bandura, 1986).

I Denne studentgruppen omtales gjerne | 3 I analysene figurerer N=1397. Dette er
som «voksne fleksible studenter». De folger | etter at respondenter med missing er fjernet
alternative studielop med referanse til progre- | fra databasen.

sjon (deltid) og pedagogisk modell (desentra- | 4 Norgesuniversitetet (NUV) (2004). «Over-
lisert, samlingsbasert eller som fjernundervis- | sikt over fleksible studietilbud innen heyere
ning (Grepperud et al., 2004, s. 88). utdanning.» Tilsendt papirutskrift fra database
2 Self-efficacy betyr at man har oppfatnin- | (mai 2004).

ger om ens evne til 4 organisere og imple- | Norsk samfunnsvitenskapelige datatjeneste
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(NSD) (2004). «Studietilbud pa hoyere nivi.»
Tilsendt papirutskrift fra database (mai 2004).
5 Realkompetansestudenter tas opp til stu-
dier pa annet grunnlag enn studiekompe-
tanse. Innfert som ordning i Norge i 2001
(NOU 1999:17.). Ordningen finnes ogsi i
Sverige, og er under utredning i Danmark.
6 LASSI 2002 versjonen bestar av 10 tema.
Ikke alle er like relevante for denne mal-
gruppen, og det ble derforl valgt ut folgende
3 som har serlig relevans for voksne studen-
ter som folger fleksible studiemodeller uten-
for campus. TMT= time management,
STA= study aids, hjelpeteknikker, CON =
konsentasjon.

7 MSLQ (Pintrich et. al 1993) bestir av 81
items fordelt pa 5 hovedomrader: 3 skaler
innen omradet Motivasjon og 2 innen omri-
det Leringsstrategier. Det er skalaen «Self-
efficacy for Learning and Performance»
under kategorien «Expectancy Compo-
nents» (Motivasjon) som er inkludert 1 var
studie.

8 Det var kun 1 respondent som oppgav 60
uketimer, en kvinne pa attforing, 50 ir, real-
kompetansestudent med kun grunnskole,
ingen barn.

9 1 LASSI 2002, hegskoleversjonen, er
Time Management malt med 8 items. I den
norske undersokelsen fra 2005 er denne
dimensjonen redusert til 6 etter en vurdering
opp mot relevansen for dette utvalget. Dette
innebarer at gjennomsnittet ikke er direkte
sammenliknbart med annen forskning der
alle 8 items er med. Skiringenes min og max
verdier er som folger henholdsvis: min 6 —
max 30 versus min 8 — max 40.

10 Det viste seg at vart utvalg er normalfor-
delt nir det gjelder responsene pa hvordan
de styrer sin tid (skewness = .10; kurtosis=
—.12, mean= 3.04, median= 3.00, o= .73).
Il Kaiser-Meyer-Olkin test indikerte en
akseptabel kvalitet pd data for faktorering
(KMO= .80)
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Kapittel 10
Oppsummering og drefting

I lopet av de siste 40-50 ar har hayere utdanning i Norge, og i den vestlige verden for ovrig,
gjennomgétt en markert endring. Dette kommer tydelig fram i forhold til rekrutteringen av
studenter. Hoyere utdanning har gradvis ekspandert fra & vare et tilbud til for de fa til & bli
allment tilgjengelig, uavhengig av for eksempel kjenn, alder og sosiogkonomisk bakgrunn.
Denne utviklingen er omtalt som en utvikling fra elite- til masseutdanning (Trow, 1973).
Dette inneberer at studenttallet ved vare universitet og hegskoler har gkt kraftig, og konse-
kvensen av det er et storre mangfold bade nar det gjelder sosial bakgrunn, motiver, forvent-
ninger, forutsetninger og vilkar for & studere. Dette gjelder de unge studentene og det gjelder
voksne studenter som vender tilbake for & ta utdanning kanskje flere ganger i lapet av livet,
eller oppseker akademisk utdanning for ferste gang. Vi ser nye grupper av voksne som
tidligere ikke ansa akademia for & vaere et alternativ for dem, men som et resultat av fleksible
studietilbud og reformer slik som Kompetansereformen og ordningen med realkompetanse-
vurderinger (ref kapittel 1) seker dette nivéet. Alt i alt star vi na overfor en heterogenitet i
studentmassen som utfordrer den akademiske kulturen i sin mate & tenke og forholde seg til
studenter pa.

I denne avhandlingen settes fokus pa en av disse “nye” gruppene, nemlig voksne
studenter som folger fleksible studiemodeller (“fleksible studenter”), en gruppe som er i vekst
(ref kapittel 1). En av avhandlingens premisser er at selv om denne gruppen i seg selv er
mangfoldig, har den ogsa en del kjennetegn som gjor den spesiell, og slik sett krever spesiell
oppmerksomhet. Disse studentene har til felles at de er eldre™ enn ordinare studenter, hvilket
impliserer at slike studenter begynner pé utdanning med sterre ballast og mer omfattende
erfaringsbakgrunn enn unge, ordinzre studenter. Ogsé studentene i avhandlingen n@rmer seg
40 ar (gjennomsnittsalder 38.6 ar). I tillegg har de en studiesituasjon som totalt sett krever
svert mye av dem. Med dette menes at studiet sjelden er deres hovedaktivitet, men at

utdanningsinnsatsen derimot ma tilpasses andre oppgaver og forpliktelser i arbeid, hjem og

55 Flere kartlegginger i Sverige, Norge og Danmark, samt den EU initierte MOBA-undersekelsen (motivasjon,
deltakelse og barriérer) viser en gjennomsnittsalder fra midt i til slutten av 30-arene (Skaalvik & Finbak, 2001;
Roos & Grepperud, 2007a; Tenseth, 2008 under arbeid).
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familie, som er en naturlig del av voksenlivet. Studiesituasjonen for de som velger et
fleksibelt studielop er dessuten preget av selvstudier, ettersom slike utdanningstilbud som
oftest gis i form av kombinasjonsmodeller (selvstudier og samlinger). Selvstudiesituasjonen
og det fleksible opplegget gir relativt stor frihet, og dette er en av arsakene til at voksne
studenter velger denne maten & ta utdanning pa (Grepperud, Ronning & Stekken, 2006). Men
denne situasjonen stiller ogsé store krav til selvregulert atferd, tidsstyring, utholdenhet,
motivasjon og tro pa seg selv - over tid. Det er som oftest ogsa en forutsetning at fleksible
deltidsstudenter benytter seg av IKT og utdanningsinstitusjonens LMS-systemer® for & kunne
kommunisere med institusjon og medstudenter. For mange voksne forstegangsstudenter er
ogsa dette en ny situasjon som krever en viss grad av initiativ og nyorientering i forhold til det
de fleste er kjent med fra tidligere utdanningsfaser.

Alt i alt er det grunn til & hevde at voksne, fleksible studenter har en krevende studie-
situasjon, hvor de ma dele sin tid og oppmerksomhet mellom studier og hverdagsliv. Spers-
maélet er om disse forholdene har noen betydning for studie- og leeringskvaliteten hos slike
studenter? I den foreliggende avhandlingen har dette spersmalet vert behandlet i form av &
underseke hvordan disse studentene, i lys av sin hverdagssituasjon, opplever at de mestrer
akademias krav. Dette er malt i form av 4 underseke deres bruk av sentrale studiestrategier
(tidsstyring, konsentrasjon, bruk av studiehjelpemidler og seke hjelp hos andre), samt deres
tilneerminger til leering. Det knyttes an til den sosial-kognitive teoritradisjonen, herunder teori
om selvregulert laering (SRL), for & kaste lys over forholdet mellom individ og kontekst. Det
er ogsa knyttet an til forskningstradisjonen “tilnarminger til leering” (SAL), som fokuserer pa
kvaliteten i selve leeringsprosessen i forhold til om studentene eksponerer meningsorientering
og forstéelse eller reproduserende tilneerming og pugg i forhold til stoffet.

Det er forsket lite p4 hvordan voksnes laeringsarbeid foregar innen rammene av fleksible
studielop. Vi vet med andre ord lite om hvordan selvstudier slar ut i forhold til studiekvalitet, i
betydningen bruk av studiestrategier og tilneerminger til fagstoffet. Vi vet imidlertid noe om
arsaker til frafall, og gjennom dette hva studentene selv opplever er viktige forutsetninger for
& uteve studiearbeidet. Arsakene er tilsynelatende entydige, men der er likevel mange flere
spersmél. Det kan blant annet reises spersmal ved om tidsmangel er den eneste arsaken til
avbrudd (Gooderham, 1991; Morgan & Tam, 1999; Grepperud & Renning, 2007). Spersmal
rundt studiekvalitetsforhold er ogsa relevante. Arbeider de for darlig, er de for svake med

hensyn til & finne fram til hensiktsmessige studiestrategier pa egenhédnd? Takler de ikke a

%% Learning Management System (Héland, 2008)

206



komme i inngrep med stoffet slik av de forstéar og leerer godt nok? Er tidligere utdannings-
bakgrunn en faktor i forhold til mestring av akademiske studier?

I den grad dette har vert et tema ved de heyere institusjonene er det i forbindelse med
didaktisk tilrettelegging blant fjernstudenter, men da med utgangspunkt i leererkvalitet og
leeremidler, ikke med utgangspunkt i studentenes studieatferd og egne erfaringer med studie-
konteksten.

Forskning pé studenter og deres studieinnsats mangler i sin alminnelighet, selv om det i
norsk sammenheng er utfert en del arbeider i forhold til selvregulering og studiestrategier
blant elever i ungdomsskolen og blant yngre universitetsstudenter (Braten & Olaussen, 1999;
2007; Gynnild, 2001; Diseth, 2002; Samuelstuen 2005).

I praktisk pedagogisk sammenheng er heller ikke oppmerksomheten omkring disse
temaene spesielt framtredende. Det kan virke som om en praktiserer ”’sink or swim” prin-
sippet. Det kan ogsa virke som om holdningen er at voksne, fleksible studenter skal “herdes”
gjennom at de er mye overlatt til seg selv, pensumbekene og til det de matte ha av off-campus
studiemilje, uten oppfelging eller innblanding fra fagpersonalet ved institusjonen. Pa den
annen side ser vi for eksempel at innen de profesjonsrettede studiene legges det mer opp til
struktur og styring i form av a rettlede de fleksible studentene i forhold til skriving og inn-
levering av oppgaver. Studiesamlingene bestar ogsa av & gi komprimerte undervisningstilbud,
som det er dokumentert at studentene bade ettersper og setter stor pris pa (Grepperud,
Renning & Stakken, 2004, 2006). Denne tilrettleggingen fra institusjonenes side er gjerne
begrunnet i rekrutteringspolitikk og ensker om god gjennomstremning av studenter - altsa er
det styrt av gkonomiske hensyn.

I det folgende vil hovedresultatene fra den empiriske undersgkelsen oppsummeres og
dreftes. Fire av artiklene i avhandlingen belyser hvordan og i hvilken grad voksne, fleksible
studenter bruker studiestrategier (nummer I, II, III og V), mens i den femte (nummer V)
undersekes forholdet mellom individuelle og kontekstuelle faktorer, studiestrategier og
tilneerminger til leering, med serlig fokus p& hvordan dette arter seg for realkompetanse-

studenter.
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10.1 Mestring illustrert gjennom studiestrategier — hva er

situasjonen og hva virker inn?

Artikkel I:

Liv og lzering - glimt fra voksne studenters erfaring med fleksibel utdanning.

I artikkel nummer I er problemstillingen belyst gjennom det kvalitative materialet og det gis
”glimt” fra hvordan voksne, fleksible studenter mestrer og opplever sin studiesituasjon i
forhold til en rekke hovedtema. Studentene representerer ulike grupper innen gruppen, noen
var nykommere i det akademiske systemet, som stilt overfor krav om omskolering og att-
foring begynte pa profesjonsutdanninger, mens andre var drevne studenter med hey utdanning
fra for som hadde krevende, kunnskapsintensive jobber. Fellestrekket er at de alle var drevet
av en sterk studiemotivasjon, primert rettet mot arbeidslivet og jobbsituasjonen, enten det
dreide seg om & skape seg en “livsvending” gjennom utdanningen eller fa "pafyll” i forhold til
jobben. Utbyttet syntes & overstige belastningene med 4 studere, og det kom fram at det &
studere gav mersmak, sarlig blant nykommerne i akademia. Dette kan sees som et indirekte
uttrykk for at de folte at de tross alt mestret utfordringen, selv om dette ikke ble stilt spersmél
ved direkte. Sparsmalet ble imidlertid fulgt opp i kartleggingen.

Et annet interessant resultat var at ingen av disse studentene syntes a ha et metakognitivt
perspektiv pé sin studieaktivitet. Stilt overfor spersmalet om hvordan de arbeidet i forhold til
oppgaven og hvilke studiestrategier de brukte, var svarene svevende og eksponerte lav
bevissthet om disse forholdene. De hadde med andre ord visse problemer med 4 sette ord pa
sin “tause kunnskap”. Hvilken konsekvens dette har for selvregulering, der det skulle vere
nedvendig, kan en spekulere pa. Dette er ogsé en indikasjon pa at utdanningssystemet i liten
grad lerer elever og studenter & reflektere over sin leering i termer som kan videreformidles
og/eller analyseres av dem selv eller andre (forskere, laerere). Denne erfaringen ansporet til &
ta opp disse problemstillingene grundig i den etterfolgende kvantitative studien.

To andre forhold som angéar selve studiesituasjonen ble berert i intervjustudien,
studentenes forhold til 1) lesing og skriving og ii) forholdet mellom teori og praksis.

Mestring av lesing og skriving er kjernen i alle akademiske studier, og er en serlig
utfordring i fleksible studiemodeller hvor studentene arbeider sd mye pa egenhénd og ma ta
seg fram alene. Larebekene oppleves som svert viktige for disse studentene, og i den grad de

far tilbud om forelesninger, settes dette meget stor pris pa i forhold til & oppna erkjennelse,

208



samt se struktur, system og linjer i pensum. Her kom det fram et interessant, men ikke uventet
resultat. De uerfarne studentene orienterte seg annerledes i det skriftlige stoffet enn de erfarne.

En illustrasjon pa dette er at de erfarne bruker innholdsfortegnelse og stikkordregister
aktivt, tenker 1 overskrifter, streker under og finner hovedpoenger. De uerfarne er i sterre grad
usikre, mister tradden, ser ikke poenget og mangler periodevis assosiasjoner pa grunn av
manglende teoriforkunnskaper etc.. De som eksponerte stor grad av vilje og stayerevne,
opplevde imidlertid at det ’lesnet” utover i studiet. Dette kan tolkes som en indikasjon pé at
hoyere utdanning i seg selv gir kompetanse i & studere hensiktsmessig. Dette er felles for bade
unge og eldre studenter, men vil uansett vaere et vesentlig punkt & ta hensyn til for de som
tilrettelegger fleksible studiemodeller, og eventuelt venter stor padgang av voksne, forstegangs-
studenter. Det kan lenne seg & satse pa “begynnerstette” for de som ensker og trenger det,
blant annet for & forebygge frafall.

Opplevelsen av og synspunkter pa forholdet mellom teori og praksis i utdanningen er et
sertrekk ved gruppen voksne, fleksible studenter. Voksne studenter stiller gjerne krav om at
det de laerer og leser skal vaere umiddelbart meningsbaerende. Her skiller gruppen seg ut fra
unge studenter gjennom at de bade er mer krevende i forhold til at studiet skal veere relevant
og at temaene bar vare gjenkjennbare i forhold til deres praksiserfaringer (i jobb og livet
forevrig). Voksne opplever ofte at det & bli eksponert for teori gir synergieffekter i forhold til
deres praktiske erfaringer, som de kan heste av og bringe med seg inn i jobbsituasjonen. En
annen mate a se dette pa er at de utvider sitt refleksjonsnivé og ser med nye gyne bade pa sine
arbeidsrutiner og innholdet i jobben. Et annet biprodukt av den akademiske skoleringen som
studentene gir uttrykk for gjennom intervjustudien, er at de utvikler en kritisk distanse til bade
faget, studiet og sin egen hverdagssituasjon. Klisjeer og fordommer stér for fall, mens faglige
begrunnelser kommer mer i forgrunnen. Dette er et tema og en dimensjon ved den
intellektuelle utviklingen hos disse studentene som kunne vart interessant & falge opp
gjennom videre forskning.

Et tredje og siste forhold som ble berert i intervjuene var organisering av ramme-
vilkarene rundt studiet, og hvordan dette eventuelt slo ut i forhold til arbeidsmater. Her kom
det fram ulikheter, som ikke umiddelbart lar seg forklare av det datamaterialet om foreligger.
Tre ”stiler” kom til syne blant studentene: de som arbeider jevnt og trutt, de som arbeider etter
skippertaksmetoden og de som arbeider ujevnt, underordnet eller tilpasset andre gjoremal.
Dette bildet kan veare uttrykk for flere forhold. Enten at studentene har ulik kognitiv stil, altsa
et uttrykk for personlighetstrekk og intellektuell disposisjon (Riding & Rayner, 1998) og/eller

at rammebetingelsene i hverdagslivet styrer hvordan slike studenter arbeider med studiet.
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Betydningen av rammebetingelser ble tatt med videre og utdypet i neste studie (kartlegg-
ingen), for & se om eller i hvor stor grad slike forhold hadde innvirkning pa studiene. Disse
temaene er fokus for artiklene III, IV og V.

Artikkel nummer I legger en del av premissene for det videre arbeidet med
avhandlingen hva angar tema. En begrenset kvalitativ studie gir ikke generaliserbare svar,
men pirrer nysgjerrigheten og enskene om & underseke i mer detalj tema som stiger fram som

relevante og viktige for & forstd denne voksengruppen.

Artikkel II: The Everyday Use of ICT in Norwegian Flexible Education

I artikkel nummer II berares en viktig dimensjon ved fleksible studenters studiehverdag: bruk
av IKT. Tilgang til PC og Internett er en forutsetning for & kunne studere fleksibelt, hvilket
gjores klart for potensielle studenter. Det & beherske IKT pé et visst niva er nedvendig for &
ha kommunikasjon og kontakt med “moderinstitusjonen”. Det finnes ingen fasit for hva dette
nivaet ma vare, men studentene ma kunne bruke institusjonenes LMS-systemer for & fa
studieinformasjon, de ber kunne ha jevnlig kontakt med laerere og medstudenter i de fora som
er lagt til rette, blant annet for & samarbeide og seke hjelp, og de ber helst kunne lete etter
fagstoff pa nettet dersom dette anbefales. Sett i et slikt perspektiv er IKT ikke bare et redskap,
men bruk av IKT kan ogsa betraktes som en studiestrategi. Men som nevnt tidligere kan det &
bruke PC og Internett veere en ny dimensjon for en del voksne nybegynnerstudenter, seerlig de
som kommer fra primeert praksisorienterte yrker (for eksempel hjelpepleie,
barnehageassistent, trailersjafor). Dette indikeres av resultatene fra denne undersegkelsen.

Spersmalet i denne studien var derved pa hvilket niva fleksible studenter bruker IKT, og

i hvor stor grad denne redskapen ble utnyttet i kontakt- og kommunikasjonsgyemed béade
sosialt og faglig. Forholdet mellom bruk av IKT og tenkningen omkring studiestrategier er
illustrert av blant andre Baltzersen (2006). Han papeker at IKT kan tjene flere funksjoner nar
det gjelder & effektivisere laringsstrategier, knyttet til folgende forhold (s. 146-159):

e Repetisjonsstrategier. Bruk av programvare som stotte for tilegnelse av enkle
ferdigheter eller faktapreget laerestoft.

e Navigeringsstrategier. Seking etter informasjon pa Internett og lesing av hypertekst.

o Evalueringsstrategier. Kildekritikk av lerebeker og stoff pa nettet.
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e Utdypingsstrategier. Evne til & konstruere relasjoner mellom egen kunnskap og ny

kunnskap.
o Kommunikasjonsstrategier. Kunnskapsutveksling og samarbeid (e-post, chatting etc).
e Overvakingsstrategier. Metakognisjon, falge med pé eget leeringsarbeid.

I artikkel II er det til en viss grad navigeringsstrategien, men hovedsakelig kommunikasjons-
strategien som kartlegges og draftes. Det viser seg at det & soke etter fagstoff pa Internett er i
ferd med & bli svert vanlig i fleksibel utdanning. Dette indikerer at utdanningsinstitusjonene i
stadig sterre grad bade legger ut og henviser til relevante leeremidler og lerestoff for gvrig.
Det indikerer videre at man forutsetter at datakyndigheten blant voksne studenter er god nok
til & handtere dette. Nar det gjelder & bruke Internett til & sgke hjelp eller initiere samarbeid,
viser imidlertid resultatene fra undersokelsen at det er en lang vei & gé for en kan snakke om
at studentene er eksperter pa dette. De fleste bruker IKT pé et helt enkelt og grunnleggende
niva, og de bruker like gjerne telefon for & kontakte sine medstudenter. Analysen i artikkel 11
indikerer med andre ord at for mange voksne studenter representerer ikke bruk av IKT en
merverdi som gjor det aktuelt a ta disse hjelpemidlene i bruk ut over & sgke etter informasjon
fra institusjon til studentene (timeplaner, tidspunkt for innleveringer, oppmelding til eksamen
etc). Det viser seg altsa & vaere en storre utfordring enn kanskje antatt & skape digitale student-
miljeer, dersom en ikke aktivt gér inn for dette (Grepperud & Haugsbakk, 2004).

Det er apenbart en forskningsmessig utfordring & fA mer innsyn i hvorfor det er slik,
men slik forskning mé ha et klart og konkret didaktisk utgangspunkt. For eksempel kan bruk
av IKT kobles mer direkte sammen med en mer utdypende forstaelse av hvorfor og hvordan
voksne, fleksible studenter seker hjelp. Men nér IKT bare delvis tas i bruk i slikt gyemed, kan

det antydes noen mulige forklaringer pa dette:

e Man etablerer hjelpe- og samarbeidsrelasjoner pa andre mater og ved hjelp av andre
media. Det er ofte lettere & ta en telefon enn & skrive nar man skal forklare, debattere
og drofte et faglig problem.

e Det kan se ut som at voksne studenter er mer tilbakeholdne med & seke hjelp enn unge.
Dette kan henge sammen med at de gjerne prover & lose problemene selv, eller fordi
de ikke onsker & eksponere sine problemer.

e Voksne har mindre problemer med lerestoffet, og har dermed mindre behov for stette

og hjelp.
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e De teknologiske losningene virker ekskluderende for grupper som ikke opplever & ha
gode nok forutsetninger for & bruke IKT.
e Det forutsettes en langt mer styrende og proaktiv lererrolle for & fa serlig uerfarne

voksne til & bli fortrolige med IKT pa det nivaet som er nedvendig.

En mer bevisst strategi og satsing fra institusjonenes side for a stimulere de fleksible
studentene til mer avansert bruk av IKT er trolig nedvendig, i alle fall i en startfase. En bi-
effekt av dette vil kunne bli at disse studentene ogsa opplever en gkt inkludering, som kan
kompensere noe for deres ”off-campus™ status. En kan se for seg at dette kan vere en mate &

demme opp for og forebygge frafall fra fleksible studier.

Artikkel ITI: Tidsbruk og tidsstyring i fleksible studier. En utfordring for voksne

studenter

I artikkel nummer III er studiestrategien tidsstyring i fokus. Tidsstyring er voksne, fleksible
studenters akilleshal. Problemstillingen som belyses i denne artikkelen er at det & innfore en
studiesituasjon som tilleggsaktivitet i livet skaper en stor utfordring i forhold til & klare & styre
sin tid. I dette perspektivet er tidsstyring & anse som den ultimate selvreguleringsstrategi.

Studentene gir gjennom intervjuene uttrykk for at dette stemmer, og i den kvantitative
studien méles dette ved hjelp av spersmalene som utgjer Time-Management kategorien i
LASSL"’ For disse studentene er tidsstyring et tema som ikke kun handler om selve studie-
aktiviteten, men hvordan denne innpasses i forhold til forpliktelser i hverdagslivet (familie,
fritid og arbeid). Intervjustudien viser at det primeert er fritida som reduseres nir man gar inn
bade i krevende, langvarige og kortere, intensive studielop (Grepperud, Ronning & Stekken,
2004). Men i forhold til jobb og familie forseker man s& langt som mulig & opprettholde et
normalt aktivitetsniva.

Imidlertid oppgir kun en tredel av respondentene at arbeidsbelastningen i studiet ble
storre enn forventet, mens de fleste opplevde at den ble som forventet. Dermed er det ikke
sagt at den ikke ble opplevd som stor. I ettertid ser man at dette spersmalet kunne veert
formulert annerledes i kartleggingen, slik at forholdet hadde latt seg analysere pa en bedre

mate og kunne gitt et mer entydig svar. Det er imidlertid slik at nar denne typen studenter

*7 Learning and Study Strategies Inventory (Weinstein & Palmer, User’s Manual, 2002).
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viser til det de opplever som barrierer i studiesituasjonen, trekkes mangel pa tid fram som den
viktigste faktoren. Det samme gjelder nar tanker om & avbryte studiet melder seg, eller nar de
faktisk avbryter studiet. Hvor reelt dette med tidsmangelen er, droftes blant annet i metode-
kapitlet (ref kapittel 4.6) i forbindelse med selvrapportering og palitelighet. P4 tross av noen
forbehold om at det er mer “akseptabelt” & skylde pé tidsbrist ndr motgangen melder seg
framfor a stille spersmal ved egne forutsetninger for akademiske studier, er det liten tvil om at
tidsstyring er en ufordring. Dette er dokumentert gjennom flere studier som viser at de
feerreste far tilrettelagt for & studere pa arbeidsplassen sin (Grepperud, Renning & Stekken,
2006; Lorentsen & Niemann, 2008; Stekken, Lorentsen & Niemann, 2007b), og at de fleste
mé gjennom til dels harde og gjentatte forhandlinger i hjemmemiljeet for & fa tid og rom for
studier (Grepperud, Renning & Stekken, 2004, 2006; Stekken, Lorentsen, Niemann &
Serensen, 2007a). Det viste seg i disse undersegkelsene at rundt 1/3 av studentene hadde
relativt darlige studievaner i og med at de studerte etter skippertaksmetoden eller uregel-
messig. P4 den annen side er det da mange som faktiske har en annen, og sannsynligvis mer
hensiktsmessig arbeidsstil, pa tross av den totale belastningen i livet. Det viste seg imidlertid
at studenter pa de lengste studiene oppgav at de hadde lert seg & studere mer jevnt og
maélrettet enn for, som kan tolkes som en indikasjon pé gkende selvregulert atferd.

Disse forholdene ble undersgkt i avhandlingen. Studentene skaret middels pa studie-
strategien “tidsstyring” (TMT1). I hvilken grad dette skal ansees som et godt eller darlig
resultat er vanskelig & sl fast, sa lenge man ikke har en kontrollgruppe uten andre for-
pliktelser enn studiet med i undersgkelsen. Den sammenlikningen som er gjort, er med unge,
amerikanske studenter i en annen studie, og disse skaret ogsa middels. Pa den annen side er
det en utfordring & fa opp nivaet pa tidsstyringen, kan man tilrettelegge for voksne slik at de
blir "flinkere”? Er de mulig & skolere og veilede slike studenter til & & bedre studievaner og et
mer bevisst (metakognitivt) forhold til dette? Dette er en didaktisk utfordring, sa vel som et
klart tema bade for videre forskning og utvikling i heyere utdanning.

Det neste skritt i analysene var & undersgke 1 hvor stor grad kontekstuelle (arbeidsrom,
forstyrrelser og avbrytelser) og individuelle forhold (studiestrategien konsentrasjon, studie-
motivasjon, investerte uketimer og seke hjelp) hadde betydning for tidsstyringen hos voksne
studenter. Det ble brukt en regresjonsanalyse for & avdekke hvilke faktorer som hadde
sammenheng med tidsstyring. Overraskende nok, viste det seg at de individuelle forholdene
hadde sterre forklaringskraft i forhold til tidsstyring enn de kontekstuelle. Det er altsa den
enkeltes innsats som er den viktigste faktoren, ikke forholdene rundt. Dette er en indikasjon

pa at voksne studenter pa fleksible studier tilpasser seg situasjonen med okt arbeidsbelastning
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totalt sett. En kan tolke dette som at studentene utever (mer eller mindre bevisst) selv-
regulering i forhold til sin ytre kontekst. Pintrich (2000), Elstad og Turmo (2006) og Pettersen
(2008) legger stor vekt pa at vi innen utdanningsforskningen ma integrere kontekst-
dimensjonen i forskningen pa selvregulering, men det gjenstar mye forskning her for & fa
innsikt 1 hvilke mekanismer som trer inn. Ett sentralt spersmal er til hvilken pris disse
studentene tilpasser forholdet mellom kontekst og studier? Gar det ut over studiekvaliteten?
En hypotese kan vare at det er nettopp det som skjer. Kontekstdimensjonen er til en viss grad
berert i denne avhandlingen, men dette mé konkretiseres og utvikles langt mer enn det som er
gjort her. Resultatene som kommer fram er imidlertid en forste bekreftelse pé at dette er en
dimensjon som ma inkluderes i slike studier, spesielt i forhold til den studentgruppen som er i

fokus her.

Artikkel V: Mestring mot alle odds? Realkompetansestudenters studiestrategier pa den

akademiske lzeringsarena.

Artikkel nummer V tar opp problemstillinger knyttet til mestring gjennom bruk av studie-
strategier. Det er den nyeste gruppen av voksne, fleksible studenter i hgyere utdanning som
star i sentrum for oppmerksomheten her: realkompetansestudentene. Det er ulike holdninger i
utdanningssystemet til om disse studentene vil klare seg i det akademiske miljoet. Mange har
uttrykt skepsis til om studenter uten studiekompetanse vil hdndtere den akademiske larings-
kulturen og de heye kravene til studiekvalitet. Vil de makte de abstrakte tenkemétene, kravene
til avansert skriving og effektiv lesing av komplisert, teoretisk faglitteratur? Andre mener at
erfaringer og praksis er tilstrekkelige forutsetninger for & studere, dersom studiemotivasjon,
genuin interesse for faget, forventninger om & mestre, samt vilje til & gjennomfore er til stede.

Dette ble undersakt i forhold til hvordan gruppen skaret pa fire sentrale studiestrategier:
konsentrasjon, bearbeiding og oversikt over fagstoffet, tidsplanlegging og 4 seke hjelp 1
faglige spersmal (LASSI-kategorier). Studentenes ”selvoppfatning” basert pa erfaringer med
studiet pa undersokelsestidspunktet nar det gjelder mestring, er ogsa malt. Ved hjelp av en
kovariansanalyse ble disse variablenes effekt pa forventninger om mestring (MSLQ)
undersokt. Realkompetansestudentenes prestasjoner og holdninger sammenliknes med to
andre grupper, en med “eldre og ubrukt” studiekompetanse og en gruppe med hoyere

utdanning fra fer.
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Realkompetansestudentene skiller seg fra de andre studentene i utvalget ved at de er
eldre, og de tar i hovedsak profesjonsutdanninger ved hogskolene. Mange har erfaring fra
praksisfeltet som utdanningene er knyttet til (for eksempel helsevesen og utdanning). Over-
gangen til en studiesituasjon blir da ikke sa stor nar det gjelder & gjenkjenne problemstillinger
som star sentralt i studiet. Opplevelsen av relevans og interesse for faget regnes som kjent
som viktige momenter i forhold til utholdenhet og pagangsmot over tid (Bandura, 1997;
Wolters, 1998; Pintrich & Schunk, 2002). I prinsippet er kjennskap til et fagfelt ogsé et godt
grunnlag for & kunne koble praksis med teori, hvilket regnes som et vesentlig moment i
forhold til studiestrategisk arbeid (Weinstein et al., 2000). Resultatene viser da ogsa at denne
gruppen eksponerer en hoyere arbeidsrelatert motivasjon for & studere enn de andre gruppene.
Dette underbygger ytterligere at realkompetansestudentene i denne undersekelsen skulle ha
gode forutsetninger for & handtere studiene.

Ved hjelp av en enveis ANOVA ble det undersgkt videre om realkompetansestudentene
skilte seg ut fra de andre to gruppene. Her kom det fram at disse studentene hadde lavere
foreventninger om & mestre studiet (MSLQ) enn bade de som hadde studert for, og de som
hadde generell studiekompetanse, men ikke hadde studert for. Deres konkrete erfaring med a
mestre det pagaende studiet viste en liknende tendens, men her var det pé den annen side
ingen forskjell mellom de to gruppene forstegangsstudenter (realkompetente og generell
studiekompetanse), men begge skaret lavere enn de med heyere utdanning. Dette resultatet
sier oss at generell studiekompetanse ikke ngdvendigvis er en bedre forutsetning for a mestre
et relevant, akademisk studium, enn det realkompetanse er. Et annet moment som kom fram
var at realkompetansestudenter som var inne i siste fase av lengre profesjonsstudier, skéret
hoyere pa mestringsvariabelen enn de som var i startfasen. Dette er en indikasjon pa at en
lerer den akademiske “stilen” etter hvert, og slik sett far en folelse av mestring. Det interes-
sante er at dette ogsé gjelder studenter som har minst grad av formelle forutsetninger for
akademiske arbeidsmater i utgangspunktet.

Realkompetansestudentene skilte seg ogsé ut gjennom at de skéret hoyere pa tidsplan-
legging enn andre. De hadde ogsa lavest terskel for & soke faglig hjelp nér de fikk behov for
det. Dette indikerer en storre innsatsvilje - eller kan det vaere et storre innsatsbehov (?) — enn
de andre respondentene utvalget. Pa den annen side skérer de lavere pa studiestrategien
“konsentrasjon”, serlig i forhold til de som har studert for. Denne indeksen viser hvordan en
klarer & arbeide med studiene pa tross av distraksjoner og krav fra familie og arbeidsliv. Sett i
forhold til dette er ikke resultatet overraskende, ettersom realkompetansestudentene alt i alt

har en mer krevende hverdagssituasjon enn de andre. Den siste studiestrategien (bearbeiding
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og oversikt) er den som illustrerer hvordan studentene arbeider med fagstoffet. Her var det
ingen forskjell mellom studentene, sa dette synes & vere en faktor som er uavhengig av
utdanningsbakgrunn. Forklaringen pé dette kan veare at den fleksible studiemodellen har
storre gjenomslagskraft enn utdanningsbakgrunn, ettersom alle ma studere pa egenhénd,
selvstendig og intensivt, ellers lar det seg ikke gjore & gjennomfore studielopet. Dette kan
ansees som et ytterligere positivt resultat i forhold til realkompetansestudentenes mestring.

Artikkel V kommer ogsé narmere inn pa hvorvidt bruk av studiestrategier har
sammenheng med forventninger om mestring blant voksne, fleksible studenter. Det ble gjort
en kovariansanalyse (ANCOVA), og det viste seg at de studiestrategiene som har & gjere med
selve studiearbeidet (konsentrasjon, bearbeiding og oversikt, samt & sgke hjelp) hadde
betydning for forventninger om mestring (MSLQ). Tidsplanlegging hadde ikke det, ettersom
denne variabelen har mer & gjore med organisering av studiet enn selve det faglige arbeidet.
Men det var likevel de konkrete mestringserfaringene (’selvvurdert mestring”) alene som i
sterkest grad hadde sammenheng med om studentene hadde forventninger om mestring videre
i studiet. Dette stemmer godt med det som er skissert i kapittel 2, nemlig at gode mestrings-
erfaringer skaper positive forventinger om mestring (Zimmerman, 1995; Bandura, 1997;
Pajares, 1997).

Disse resultatene gir oss et bilde av at realkompetansestudenter klarer seg godt i
akademiske studier, spesielt dersom de opplever studiet som relevant og tilpasset den yrkes-
virkelighet de enten star oppe i — eller sikter mot. Vi har fatt et bilde av hva som virker inn pa
forventninger om mestring, som i seg selv er en viktig drivkraft i studiet, og det kommer fram
at det & bruke studiestrategier er vesentlig i denne sammenhengen. Innsatsen og motivasjonen
er god, men studentene kunne med fordel har skaret soyere pa studiestrategiene. Spersmélet
er om de akademiske utdanningsinstitusjonene kan gjore mer for a legge forholdene til rette
for disse studentene. En kan se for seg at dette kan skje i form av mer kontakt og veiledning
tidlig i studielopet, i den hensikt bade a stimulere til gode arbeidsvaner og til 4 oke de
metakognitive ferdighetene. Som nevnt i artikkel I synes det & ha et metakognitivt blikk pé sin
studieatferd & veere en stor utfordring for disse studentene. Metakognisjon og selvregulering
av studieatferd henger noye sammen, og her er det potensiale for forbedringer som trolig kan

fore med seg positive ringvirkninger i forhold til studiekvaliteten.
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10.2 Forholdet mellom tilnserminger til laering og studiestrategier

Artikkel I'V: Adult, Flexible Students’ Approaches to Studying in Higher Education

Artikkel IV kommenteres avslutningsvis fordi den handler om forholdet mellom tilnerminger
til leering (SAL) og bruk av studiestrategier (SRL). Spersmalet som belyses er todelt, det
handler om hvordan voksne, fleksible studenter lever opp til kvalitetsidealene i hoyere
utdanning i form av & vare meningsorienterte, eller om de derimot, for eksempel som et
resultat av ytre omstendigheter, er mer reproduserende, puggorienterte og har liten forstaelse
for det de studerer. Det stilles i denne sammenhengen spersmal ved om i hvor stor grad
kontekstuelle forhold (arbeid og familie) og personlig innsats (timer) har betydning for
studiekvaliteten. Det andre hovedpunktet som tas opp er i hvilken grad forventninger om
mestring (MSLQ) og den sentrale studiestrategien “tidsstyring” henger sammen med
tilneerminger til leering. Tidsstyringsvariabelen er inkludert i kategorien personlig innsats.
Den nyere forskningen som handler om studiekvalitet i akademiske kontekster har
erkjent at det mé vere en relasjon mellom tilneerminger til leering og selvregulering gjennom
bruk av studiestrategier. Det tas na for gitt at det nedvendigvis ma vere en gjensidig
pavirkning mellom individ og kontekst i utdanningssituasjonen, ingen opererer i et vakuum
(Pintrich, 2004; Trigwell, Prosser & Waterhouse, 1999; Tait, Entwistle & McCune, 1998;
Entwistle & McCune, 2004; Heikkild & Lonka, 2006; Richardson, 2007; Pettersen, 2008).
Heikkild og Lonka (2006) presenterer sine resultater fra en analyse av forholdet mellom
leeringstilneerminger, selvregulering og kognitive strategier hos en gruppe finske studenter,

som illustrerer dette:

Our main findings indicate that approaches to learning, self- regulatory skills and
cognitive strategies, measured with self- report inventories, are intertwined.
Favorable aspects of student’s learning — deep approach, self — regulation, and
optimistic strategy- clustered together, while problematic aspects, such as surface
approach, problems with regulation of studying and self- handicapping, were also
related to each other (Heikkild & Lonka, 2006, s.111).
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Cano-Garcia og Justicia-Justicia (1994) gjorde for dette en undersgkelse blant spanske
studenter og fant noe av det samme. De fant at meningsorientering i ASI’® var nart forbundet
med bearbeidingsdimensjonen i LASSI, at overflatetilnaermingen i ASI var negativt korrelert
med LASSI-dimensjonen eksamensstrategier, mens dimensjonene motivasjon, konsentrasjon
og tidsplanlegging i LASSI var positivt korrelert med den strategiske tilneermingen i ASI.

John Richardson (2007) har ogsé nylig analysert forholdet mellom MSLQ og RASI*
ved hjelp av strukturmodeller. Han fant blant annet at & vaere redd for & mislykkes (Fear of
Failure) var negativt korrelert med forventninger om mestring (MSLQ) etc.. Dette kan virke
som selvfolgeligheter, men det er et skritt pa veien mot bedre forskning pa omradet at disse
sterke forskningstradisjonene n@rmer seg hverandre og kobler sammen variabler fra
hverandres ”domene” i avanserte analyser.

Den foreliggende analysen viser at de to tilnaermingene til leering ikke er korrelerte,
altsa kan man bruke begge samtidig. Dette er i trdd med andre funn fra sammenhenger hvor
voksne studenters tilnarminger til leering er analysert (Richardson, 1994, 2000, for gvrig ref
kapittel 3). Det kom tydelig fram at studentene ogsa i dette utvalget hovedsaklig er relevans-
og meningsorienterte i sin studieinnsats, hvilket ogsé er massivt dokumentert i alle andre
undersokelser av voksne studenter (ref kapittel 3). Det som er spesielt i denne studien er at det
er fokusert pa tre ulike voksengrupper, og vi ser at voksnes meningsorientering er uavhengig
av opptaksgrunnlaget til studiet. Realkompetansestudenter og andre forstegangsstudenter er
altsa like meningsorienterte som de som er kjent med akademia fra for. Alle studentene i
utvalget skarer ogsé (men lavere) pa den reproduserende orienteringen, hvilket viser at de
fleste studenter gjerne benytter begge tilnerminger, etter behov (fagenes egenart) eller
pavirket av ytre press (tidsned, stress). Men det at forstegangsstudentene skarer hayest pa
denne variabelen, er en indikasjon pa at de ”’strever” mer i sitt mote med det akademiske
pensum. P& den annen side er studentene med heyere utdanning fra for de minst
reproduserende, hvilket er en indikasjon pé at heyere utdanning har en positiv effekt i forhold
til 4 utvikle "heykvalitetslaering”.

Det er kjent at fagenes egenart kan ha betydning for tilnerminger (ref kapittel 3). For
eksempel vil fag som matematikk og medikamentlare (en del av vernepleierutdanningen)
kreve at en husker og kan gjengi detaljer, mens innen for eksempel leererutdanning og

pedagogikk er overordnede refleksjoner og forstaelse vesentlig. Men innen de fleste fag kan

%8 Forfatterne har ikke oppgitt hvilken versjon av ASI de har brukt.

% Revised Approaches to Studying Inventory, en revidert utgave av ASI 32 som er brukt i denne avhandlingen.

218



det vaere faser hvor pugg og memorering blir maten en studerer pa. Denne undersgkelsen
viser med andre ord at voksne, fleksible studenter har en mangfoldig, eller variert (versatil),
tilneerming til fagstoffet, men at de primert er meningsorienterte, altsd imgtekommer de langt
pa vei akademias kvalitetskrav.

Spersmalet om hvilke forhold som henger sammen med de to tilnarmingene ble
undersgkt ved hjelp av en regresjonsanalyse, hvor tilnaerminger til laering var de avhengige
variablene. Det ble gjort to separate analyser, en for hver tilneerming. Mensteret som kom
fram var at utdanningsbakgrunn hang sammen med den reproduserende tilneermingen, der de
med lavest utdanning fra for skaret hoyest. Meningsorientering var som nevnt over uavhengig
av utdanningsbakgrunn, altsa en indikasjon pé at voksne, fleksible studenter er primeert
meningsorienterte. De eldste studentene i utvalget skaret hayest pd meningsorienteringen,
mens lavere alder hang sammen den reproduserende tilnaeringen. Mange av studentene med
generell studiekompetanse var yngre, og hadde mer begrenset erfaring for eksempel fra
arbeidslivet enn de betydelig eldre realkompetansestudentene. Ytre, kontekstuelle forhold
hadde ogsa en sammenheng med orienteringer, men denne var beskjeden og opptradte kun i
forhold til & arbeide reproduserende. Dette var overraskende, tatt i betraktning den
utfordringen det er & studere ved siden av jobb og familieforpliktelser. Studentene ma
apenbart ha tilpasset seg og funnet en hensiktsmessig lgsning i forhold til & integrere studier
og hverdagsliv. Denne undersgkelsen var foretatt mens de fleste i utvalget var halvveis eller i
sluttfasen av studiet, altsd hadde de fatt en viss erfaring med a vere studenter. Det ideelle
forskningsdesign for & underseke dette ville vert & folge samme gruppe over tid og gatt inn pa
flere tidspunkter og samlet data. Det lot seg ikke gjore av ressursmessige hensyn her. Men
dette resultatet pavises ogsa i artikkel nummer III, i regresjonsanalysen av tidsplanlegging og
betydningen av ytre kontekstuelle forhold.

Analysen viser imidlertid tydelig at personlige innsatsfaktorer henger sterkere sammen
med studieorienteringer enn hverdagslivets press og forpliktelser. Mange timer investert pa
studiene henger for eksempel sterkere sammen med den reproduserende tilneerming enn den
meningsorienterte. Dette kan ha & gjore med det tidligere nevnte “strevet”. Det koster tid &
pugge, repetere og vare usikker. Studiestrategien “tidsplanlegging”, som ogsé er et uttrykk
for en personlig innsatsfaktor, belyser dette poenget fra en annen vinkel, og vi ser at strategien
er negativt korrelert med den reproduserende tilnermingen og positivt korrelert med den
meningsorienterte. Dette vil si at lav skare pa tidsstyring henger sammen med en
reproduserende, arbeidsmate, altsa strever studentene mer og er ikke sa gode til & planlegge

tidsbruken. Hoy skére pé tidsplanlegging henger sammen med den meningsorienterte
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tilnaermingen, og er en indikasjon pa at god tidsplanlegging ogsa henger sammen med den
mest gnskelige arbeidsformen.

Men den faktoren som var sterkest korrelert med tilnaermingene var imidlertid
forventninger om mestring, altsé en sentral dimensjon ved selvreguleringsomradet.
Resultatene viser at de som har liten tro pa & mestre studiene, strever og er reproduserende i
arbeidsmaten. De som har stor tro pa egen mestring anvender den heyest vurderte akademiske
arbeidsmaten, de er reflekterte, skjonner kjernen i stoffet og erfarer at studiet gir mening.

Denne analysen har med andre ord vist to ting. For det forste at voksne studenter er
primert meningsorienterte, uansett tidligere utdanningsbakgrunn. De med svakere bakgrunns-
kunnskaper (teori) og studieferdigheter (studiestrategier) jobber tyngre for & “henge med”,
men de klarer det og utvikler seg i positiv retning etter hvert som studiet skrider fram. I trdd
med de optimistiske roster hva angéar serlig realkompetansestudenters skjebne i akademia
(artikkel V), ser det ut for at studiets relevans, studentenes mélrettede motivasjon og pagangs-
mot kompenserer for mangler i det formelle kunnskapsgrunnlaget.

Det andre hovedpoenget er at tilnerminger til lering, selvregulering og studiestrate-
gier dreier seg om det samme. Sammenhengen mellom disse perspektivene, illustrert ved
noen sentrale variabler, er provd ut i avhandlingen, og det har vist seg fruktbart & kombinere
variabler for & fa bedre innblikk i hvordan studenter mestrer sitt akademiske arbeid, og hva
som virker inn pa leeringskvaliteten. Det er apenbart at sentrale faktorer som tidsstyring og
forventning om egen mestring virker sterkere og mer direkte inn pa leringstilnrminger enn
bakgrunnsfaktorer (alder, utdanning) eller ytre, kontekstuelle forhold (arbeid og familie). Pa
den annen side vil andre analyser (for eksempel strukturmodeller) kunne pavise om de
variablene som i utgangspunktet ble tatt for gitt som viktige pavirkningsfaktorer, men ikke var
det, kan ha indirekte effekter pa leringstilnaerminger. Det er med andre ord ikke grunn til &
legge bort hypotesene om at voksnes strevsomme hverdagsliv har innvirkning pa hvordan de
studerer. Resultatene viser at de apenbart tilpasser studiene til hverdagslivet, men i hvor stor
grad gér dette ut over studiekvaliteten? Vi ser at mange skarer relativt lavt, eller middels bade
pa studiestrategiene (artikkel V) og tilnermingene til leering, hvilket indikerer at her er mer &
hente forskningsmessig for vi far et mer fullstendig bilde av hvordan voksne, fleksible

studenter mestrer den akademiske l@ringsarena.
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10.3 Konklusjon og noen didaktiske implikasjoner

Hva er s& avhandlingens konklusjon pa bakgrunn av disse resultatene? Innledningsvis ble

folgende todelte problemstilling introdusert:

Hvordan mestrer voksne, fleksible studenter sine studielop, og i hvilken grad pavirkes

dette av individuelle og kontekstuelle forhold?

Med forbehold om at studentgruppen er sammensatt og at det er til dels store variasjoner
innad, vil en av konklusjonene vare at voksne, fleksible studenter mestrer sitt studie- og
leringsarbeid relativt godt. Forskjellene gér mellom forstegangsstudenter og flergangs-
studenter, hvilket ikke er overraskende. Den akademiske laeringskulturen er lite “eksplisitt
instruerende”, men det a studere er i seg selv implisitt leererikt. Derved vil de som har erfaring
med akademisk lering blant annet ha sterre tro pa egen mestring, hvilket er en viktig faktor i
det & arbeide godt med studiene.

Artiklene viser at voksne forstegangsstudenter, med serlig fokus pa realkompetanse-
studentene, finner seg vel til rette i akademia og utvikler sin leringskompetanse over tid. I
denne studien er det i hovedsak en god match mellom tidligere erfaringer og det valgte studiet
i denne studentgruppen, og dette gjor situasjonen optimal for dem. Vi vet derimot lite om hva
som blir utfallet dersom for eksempel realkompetansestudenter begynner pa studier som er
tematisk fremmede og kanskje mer teoretiske enn hegskoleutdanningene er.

I det som finnes av sammenlikningsgrunnlag fra andre studentgrupper, viser det seg at
de voksne, fleksible studentene som gruppe skarer om lag likt med disse pa variabler som
maler studiestrategier og tilnarminger til leering.

Figur 2 i kapittel 2 illustrerer at de voksne, fleksible studentenes studiesituasjon styres
og pavirkes av en rekke faktorer. Noen av disse, bade individuelle og kontekstuelle, er valgt
ut og provd ut i de fem artiklene. Svarene er i en del tilfeller overraskende, og de er viktige. I
kartleggingen kom det for eksempel fram at de personlige, eller individuelle faktorene, synes
a ha sterre betydning enn respondentene gav uttrykk for i intervjuundersekelsen. Men selv om
de kontekstuelle faktorene ikke slér sa sterkt ut som forventet, har avhandlingen dokumentert
at bade den indre og ytre kontekst ma trekkes inn nar man skal forsta studentgruppen. I

forhold til forskningen pa leeringsstrategier og selvregulert leering bringer avhandlingen
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derved inn en utvidet kontekstdimensjon, og dette er et spor & folge opp gjennom videre
forskning.

Hos studenter som folger fleksible studiemodeller star selvstudiene nedvendigvis helt
sentralt. Det avsluttende spersmal blir da hvordan vi som utdanningsinstitusjoner kan bista
studentene i & utvikle sitt studie- og leeringsarbeid fra bra til bedre? Pettersen (2008) peker i
den sammenhengen pa at de praktisk- pedagogiske virkemidlene man tar i bruk, ma avspeile
den innfallsvinkelen man har til studenters leering. Tar man utgangspunkt i selvregulering og
strategisk leering, handler det om & trene studentene opp i effektiv strategibruk. Er
utgangspunktet leeringstilneerminger, henviser Pettersen til sédkalte utfordringsstrategier, altsa
at man prever 4 reorientere studentene slik at de tilnermer seg fagstoffet p& en annen méte.
Her vil bevisstgjering i forhold til metakognitive ferdigheter vaere viktige. Nar det gjelder & gi
oppleering i strategisk leering viser Braten og Olaussen (1999) og Weinstein et al. (2006) til

flere muligheter:

e Egne kurs i bruk av studiestrategier.

¢ Studiestrategiveiledning, knyttet til undervisningen i de enkelte fag.

e Kombinert undervisning hvor bade 1 og 2 brukes.

e Online-undervisning. Utvikle web-basert materiale om "4 leere & leere”. Vil fungere

som en direkte, selvinstruerende modell.

Som papekt tidligere i avhandlingen er det ulike syn pa og ulike erfaringer med hvordan man
kan bidra til & kvalifisere studenter til & bli selvregulerte. Weinstein et al. (2006) anbefaler at
man tar i bruk et kombinasjonsopplegg (pkt 3 over). De viser i den sammenhengen til vel-
lykkede forsgk badde med direkte og indirekte opplegg. Online-alternativet er fremdeles for
lite utprevd, men kan eventuelt utvikles til & bli en interaktiv modell. Braten og Olaussen
(1999) er pa sin side skeptiske til at slike ferdigheter kan “leeres bort” direkte, s de legger
storre vekt pa en indirekte/integrert tilneerming.

Sett i forhold til avhandlingens funn, er det mest naturlig & legge vekt pa en kombina-
sjonsstrategi med hovedvekt pé den indirekte strategien. Som avhandlingen underbygger er
det en viktig sammenheng mellom studentenes opplevelse av mening og deres evne og vilje
til & agere strategisk. Derfor bar ogsa studie- og leringsstrategier forankres i studieinnholdet,

og det ber ha en fagdidaktisk forankring. Dette stiller krav om at det 74 laere a laere” trekkes
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inn i undervisningen, og det stiller krav til at studieinnholdet ma oppleves meningsfullt for
disse studentene.

For det andre vil det & innarbeide strategisk leering kreve en tid og kontinuitet som
enkeltstaende kurs ikke kan ivareta. Det mé gé som en red trad i alt undervisnings- og
leringsarbeid i hoyere utdanning. I dette ligger at strategisk lering ogsa ber inkorporeres i, og
prege deler av de leremidler studentene tar i bruk. Det handler med andre ord om & realisere
fjernundervisningens gamle devise om at laereren mé “bakes inn” i materialet. Ved & knytte
strategilering til fagene og den konkrete undervisningen, vil studentene i sterre grad fa
sjansen til & anvende dette og @ve seg, slik at det blir en ferdighet som ikke glemmes. En slik
integrert modell stiller krav til studentene, og det stiller haye krav til de som skal undervise,

veilede og legge til rette, serlig for fleksible studier, ved véare akademiske leresteder.
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INTERVJUGUIDE:
”’Den voksne fleksible studenten”’

Tid brukt:
Sted:
Kommentar:
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|I. Bakgrunnsvariabler

a. Personlige forhold

- Kjenn

- Alder

- Bosted — by/ land,

- Avstand til neermeste utdanningsinstitusjon (heyere utdanning)
- Sosial bakgrunn, foreldres yrke og utdanning

b. Yrkelarbeidssituasjon

- Tidligere og navaerende yrke (offentlig/privat)

- Type stilling

- Hvor lenge har du vart ansatt i denne jobben?

- Stillingsandel (heltid eller deltid evt oppgi andel; "4, 2, ¥%4)
- Har du fast stilling eller midlertidig?

- Avstand/reisetid til arbeid

c. Familiesituasjon og omsorgsforpliktelser

- sivilstand

- barn; antall og alder, utdanning (har eller er i hgyere utdanning)

- andre omsorgsforpliktelser

- ektefelle/samboers arbeidssituasjon; type utdanning, yrke og ansettelsesforhold;

(ektefelle/samboer; jobber mye/lite/ regelmessig/uregelmessig-> mye borte fra hjemmet, mye tilstede?

d. Utdanning (formell og uformell)

- Tidligere utdanning — (f.o.m. videregaende) (niva/hyppighet/tid siden sist avsluttede utdanning

- Utdanningens art og omfang (korte/lange kurs, videreutdanning/grunnutdanning)

- Tidligere erfaring med "utradisjonell utdanning", desentralisert, fiernstudier av ymse slag inkl nettstudier
- Erfaring med moderne teknologi (PC, internett, mail) -> fra hvor (utd, arbeid, privat)?

2. Hvorfor dette studiet?
SIa fast tidspunkt i studiet (” moving in - moving through - moving out”).

a) Motivasjon (dette studiet + litt om utdanning generelt)

- Hvorfor begynte du pa dette studiet (jobb/personlig utvikling, plikt/lyst)?

- Hvem tok initiativ til det/hva var det som motiverte deg (du selv, familie, arbeidsgiver, kolleger)?

- Skjedde dette impulsivt, var det planlagt — evt hvor lenge?

- Var dette ditt primaere utdanningsenske (Hva om du fikk velge fritt)?

- Har du endret ditt syn pa denne utdanningen i Igpet av den tiden du har holdt pa? (Sees i forhold til nar
de begynte -> f.eks fra plikt/nadvendighet til egen interesse etc)

- Holdning til utdanning generelt?

b) Info: Hvordan fikk du vite om studiet?

c) Valg av studieform

- Hvorfor fleksibel utdanning? Vurderte du andre alternativ (lette etter, hvor, hvordan)?

- Fantes det andre alternativ (hvor/nar)?

- Hva tenkte du om denne maten a studere pa for du begynte?

- Hvorfor valgte du a studere akkurat ved denne institusjonen?

- Dersom du hadde hatt muligheter, ville du heller studert pa heltid ved institusjonen?

- Hvor forngyd er du med selve studieopplegget? (materiell, utstyr, bibliotek, kvalitet pa undervisningen,
stotte)

3. Studie-og leeringssituasjonen

a) Studieopplegget
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Her er vi blant annet opptatt av de formelle rammer for studiet og hvordan de passer til studentenes behov.

i) Organisatoriske forhold (beskrivelse av ulike deler av studiet).

Hvilke elementer bestar studiet faktisk av mht bruk av nettet, samlinger, veiledning osv?
Hvordan opplever du at utdanningsinstitusjonen har fulgt deg opp gjennom studiet?

Har studiet og utdanningsinstitusjonen tatt godt nok hensyn til at du er fleksibel
(fiern-)student? Hva har evt. manglet?

Burde det vaeere mer eller mindre styring av studiet? Begrunne.

Har du hatt tilstrekkelig tilgang pa bibliotektjenester, IKT - tjenester og andre tjenester?

ii) Pedagogiske forhold

Faler du at de kunnskaper og den erfaring du har blir anerkjent og brukt i studiet?
Hvordan er studiet lagt opp (samlinger, IKT, leeremidler, undervisning/veiledning)?
Hvordan bruker/vurderer du lzeremidlene (papir/IKT)?

Hva vurderer du som positivt/negativt ved studiesituasjonen?

Synes du studiets innhold er relevant for deg?

Har teknologien vert til hjelp for deg i studiet?

iii) Sosiale relasjoner

Faler du deg akseptert i studiemiljget — (blir verdsatt som student)

(hvis heltidsstudent for; faler du at deltidsstatusen er annerledes? Evt. hvordan?)

Vil du si at du blir oppfattet som voksen eller som student i forholdet til utdanningsinstitusjonen?
Pa hvilken mate foregar kontakten med dine lzrere?(mail, telefon, samlinger)

Hadde du gnsket mer kontakt?

Hvilken type kontakt har det veert (beskriv; informasjon, faglig hjelp og veiledning, personlig hjelp og
veiledning, diskusjoner)

Hvor viktig er denne kontakten?

P4 hvilken mate har du kontakt med dine medstudenter? (mail, telefon, samlinger)

Hvilken type kontakt har det vaert (beskriv; info.utveksling, fag, personlig/ utenomfaglig/sosialt)

| hvilken grad fgler du deg som del av et faglig/sosialt milja?

Savner du et mer sammenhengende/kontinuerlig fellesskap knyttet til studiene?

Er et slikt miljg viktig/lite viktig for deg? Hva kunne evt. vart gjort for 4 bedre pa dette?

Opplever du totalt sett at det er noen som betyr mye for deg nar det gjelder positiv stotte i forhold til
studiene (moralsk stotte, faglig stotte, spesifiser) (ref. "signifikante andre”)

b. Studiesituasjonen
Her er vi opptatt av hvordan studenten ordner seg i hverdagen.

Kan du beskrive nér, hvor (tidspunkt pa degnet, i uka m.m.) og hvordan du studerer?
(helt konkret, beskriv en vanlig dag hvor du studerer)

Har du egen arbeidsplass hvor du kan vare skjermet?

Tilgang pa PC’en — nar og hvor?!

Hvordan opplever du muligheten for a gjgre studiearbeid hjemme (nar og hvor du vil)
Studerer du andre steder enn hjemme?

Kan noe av studiene gjennomferes pa arbeidsplassen, og hvordan er den eventuelt involvert?
Gir studiet deg gode muligheter til selv a regulere arbeidsmengde og studieprogresjon?
Opplever du tidspress med hensyn til studiet? (- hvordan takles dette?)

Hvor mye tid bruker du pr. uke pa studier (timer)? (Hvor mye pa andre ting, husarbeid,
fritidsaktiviteter o.a)

c) Leringssituasjonenlleringsarbeidet

Generelt: Hvis du skulle sasmmenlikne tidligere skole/utdanningserfaring med denne i forhold til egen
motivasjon og arbeidsinnsats, hva vil du si er forskjellen?
Hvis det er noen forskjell, hva kan arsaken vare?
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Utdype i forhold til; Opplevelse/oppfatning av utdanning og egne prestasjoner tidligere (vekt pa

attribusjon);

- trivsel/mestring (positiv: ’flink”; negativ: ikke teoretisk "skoleflink’”)

- vantrivsel/kjedsomhet (arsaker; "ytre -> forhold utenfor en selv;”indre” -> forhold ved en sely;
evner, motivasjon, innsats)

Hvordan arbeider du med lzrestoffet/ hva legger du vekt pa etc

- Kan du i grove trekk beskrive hva du mener er dine sterke og svake sider som student?

- Nar opplever du at du lzrer godt? (nar du leser, skriver, diskuterer, spgr andre, nar lzreren snakker
etc)

- Klarer du a konsentrere deg godt nar du studerer (evt hvorfor ikke, hva skyldes det)

- Vil du si at det virker inn pa din arbeidsinnsats nar du jobber med stoff du er mindre interessert i
(kjedelig)?

- Har du hatt noen opplevelse av at deler av dette studiet har vaert/er lite relevant for deg?

- Opplever du at du greier a skille vesentlig fra mindre vesentlig stoff nar du arbeider?

- Nar du leser nytt stoff, pleier du a stoppe opp for a tenke gijennom om du kan bruke denne kunnskapen
i forbindelse med noe du kan fra fer?

- Hva gjgr du dersom du har problemer med a skjgnne lerestoffet? (gar videre, leser pa nytt, lese noe
annet som er relatert, oppsgker hjelp hos noen; lzrer, veileder/ medstudenter andre)

- Pleier du a diskutere/utveksle erfaringer/lgse problemer sammen med medstudentene eller lzreren?
(help seeking)

- Synes du at du klarer a vare ajour med studiearbeidet? Jobber i skippertak eller jevnt og trutt! Hva
bestemmer dette? (din personlige stil eller omgivelsene/attribusjon, locus of control-tenkning).

- Opplever du noen ganger at du utsetter arbeid til i siste liten (sjelden/ofte, typisk/utypisk)?

Om eksamen

- Er du opptatt av eksamen (utdype bade i forhold til selve situasjonen og resultatet)

- Foler du at tanken pa eksamen styrer din mate & studere pa? (Hvordan?)

- Hvordan jobber du nar du skal forberede deg til en eksamen?

- Hva mener du er viktigst for deg; a gjore det “godt” eller bare komme gjennom for a fa vitnemal?

4) Studentrollen

- Opplever/tenker du pa deg selv primaert som student? (Nar og hvor. Har dette endret seg over tid —
mer/mindre)

- Kan du beskrive det a vaere student?

- Hvordan vil du forholde deg til falgende situasjon: ”Du er inne i siste fase av studiet. Det er to maneder
igjen til eksamen. Sa far du tilbud om a delta i en (nettbasert) skrivegruppe som skal levere to ekstra
oppgaver (5-7 sider). Argumentasjonen fra laerer er at skriving gker leringen. Hva sier du til dette?”

- Hva betyr studiet i ditt liv?

- Opplever du at studentrollen kommer i konflikt med andre av dine livsroller (selvoppfatning)

5) Forholdet til familien/familiesituasjonen

a) Holdninger

- Har noen i nermeste familie (foreldre, sesken) hggre utdanning?

- Hva synes dine nermeste om at du begynte a studere?

- Var de pa noen mate involvert i dine overveielser om & studere?

- Huyilke tilbakemeldinger fikk du (stette, motstand)?

- Snakker dere mye om at du studerer og om studiet/faget?

- Huvilke reaksjoner far du blant dine nzrmeste pa at du er student? (endring over tid?
- Hvor mye tenker du selv pa at du er student?

b) Rollefordeling

- Har du optimale forhold for a studere hjemme?
- Hvordan ordner dere hverdagen slik at det blir plass til studier?
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- Beskriv arbeidsdeling i hjemmet i forhold til husarbeid og barn

- Har studiet fort til forandring i rollefordelingen/ arbeidsdelingen hjemme hos dere (hva gjer du mer eller
evt. mindre av/hva gjer du annerledes/av nye oppgaver)? Har dette endret seg over tid? Var dette lett &
fa til?

- Hvordan Igser du/dere “tidsklemma’?

6. Fritid/nermiljs

a) Aktivitet

- Hva holder du pa med pa fritida?

- Deltakelse i politiske organisasjoner, idrett, kultur, ideelle eller religizse foreninger
- Stotte/deltakelse i eventuelle barns foreningsliv

b) Prioritering
- Har din studiesituasjon hatt innvirkning pa dine fritidsaktiviteter?
- Er det noen oppgaver/aktiviteter du har ned- eller bortprioritert?

c) Holdning

- Snakker du med andre/blir du spurt om dine studier? (interesse fra omgivelsene) Er man i opptatt av
utdanning og kompetanse i ditt naermilje?

- Huvilke reaksjoner far du pa at du studerer? Har dette endret seg over tid?

- Har det skjedd noen endring i din/deres omgang med venner og bekjente pga studiene?

1. Forholdet til jobb

a) Arbeidssituasjon

- Hva gar arbeidet ditt ut pa?

- Er du tilfreds med jobben? Faler du at du lykkes i den?
- Forutsetter jobben at du er faglig oppdatert?

- Opplever du jobben din som lererik?

- Kunne du tenkt deg en annen jobb? (hvilken type?)

b) Holdninger

- Huvilke holdninger til utdanning og kompetanse preger din arbeidsplass (ledelse/kolleger)?

- Holdninger til heyere utdanning spesielt?

- Huvilke reaksjoner/kommentarer far du fra kolleger/ledelse pa at du studerer? Har dette endret seg over
tid?

- Snakker du om utdanningen pa jobb?

c) Praksis

- Fér du noen form for stette/avlastning i arbeidet fordi du studerer?

- | hvilken grad — og hvordan har man lagt til rette for dette?

- Innvirker studiet og studiesituasjonen pa noen mate pa din vurdering av arbeidssted, jobbsituasjon og
eget arbeid?

8. Utbytte

- Ble/er studiet som forventet? Har opplevelsen endret seg over tid (si noe om evt “faser”?)

- Hvordan sammenligner du dette studiet med andre studier/skoler du har erfaring fra?

- Hvordan synes du selv du har klart deg? (- hva er forklaringene pa det)?

- Har du noen gang vart i tvil om du ville klare dette? Hva fikk deg pa "bedre tanker™?

- Har du noen gang tenkt pa a avbryte studiet? Hvorfor/hvorfor ikke?

- Huvilke forutsetninger mener du bgr vare tilstede hos enkeltpersoner, nermilje og
utdanningsinstitusjoner for at fleksibel utdanning skal vare en optimal studieform?
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- Kan du tenke deg 3 fortsette med denne type studier?

- Huvilke utdanningsplaner har du framover? Inngar denne utdanningen i planen?

- Er dette en studieform du vil kunne anbefale andre, og i sa fall under hva slags betingelser?

- Har du noen tanker om hvordan denne studieformen passer spesielt bra eller mindre bra i forhold til
dette konkrete faget?

- Hva vil du si er ditt viktigste utbytte av studiet?

- Har studiet pa noen mate forandret deg som person? Evt. pa hvilken mate?

- Opplever du at du har blitt bedre til & organisere din egen hverdag som et resultat av studiet?
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Til studentene

Informasjon om prosjektet
”Den voksne fleksible studenten”

Prosjektets overordnede perspektiv er vilkar for voksnes lering. Hovedmalet er & finne ut
hvordan voksne studenter i hoyere utdanning utever sitt studie og leeringsarbeid innen
rammene av forpliktelser i arbeid, hjem og fritid. Kartleggingen er en videreforing av et
forprosjekt som ble avsluttet varen 2004 (Grepperud, Renning og Stekken (2004):”’Liv og
leering — voksnes vilkar for fleksibel leering”). Det fremkommer her at det & veere voksen
deltidsstudent byr pa mange utfordringer. Vi ensker derfor & belyse i storre bredde hvordan
ulike grupper voksenstudenter pa ulike studier, og som folger ulike fleksible modeller
héandterer og integrerer sitt utdanningslep i livet forevrig. Vi inkluderer hele spekteret av
fleksible studenter fra profesjonsstudier pa hagskoleniva til de "friere” studier ved
universitetene 1 undersekelsen. Utvalget er planlagt & veere pa om lag 2000 studenter fordelt
pa hele landet.

Spersmalene i kartleggingsskjemaet er sentrert rundt 5 hovedomréader; bakgrunnsvariabler,
forholdet til arbeid, hjem og fritid, om selve studiet og studiesituasjonen, om laringsstrategier
og om l@ringsstiler. Skjemaet er grundig utprevd, det tar om lag 45 minutter & fylle det ut.

Datamaterialet vil danne grunnlag for tilbakemeldinger til det utdanningspolitiske miljo og til
de heyere utdanningsinstitusjonene som tilbyr fleksible studieopplegg. De fleksible
studietilbudene antas 4 oke i omfang og betydning, og det er et uttalt mal ved
forskningsprosjektet at det skal bidra til bedre vilkar for sa vel studenter som
utdanningsinstitusjoner.

For & klare 4 gjennomfore undersokelsen i det omfang vi ensker er vi avhengig av & na direkte
ut til studentene. Vi har derfor bedt institusjon og fagansvarlige om a fa levere ut
sperreskjemaet personlig til studenter pa samlinger, for & sikre en god svarprosent og derved
et godt datagrunnlag. Vi héper derfor at dere som sitter inne med erfaringer og refleksjoner
omkring egen situasjon vil dele dette med oss gjennom a svare pa dette skjemaet.

Det forestaende arbeidet er en nasjonal kartlegging som er stottet gkonomisk av UFD,
kompetanse- og arbeidslivsavdelingen, samt VOX (nasjonalt senter for voksnes laering) og

Norgesuniversitetet.

Vi er forskere ved tre ulike fagmilje som samarbeider om undersekelsen.

Mvh
Gunnar Grepperud Wenche M. Renning Anne Marie Stekken
Professor Forsker Professor

Universitetet i Tromsg NTNU Hogskolen i Agder



Til institusjon, fagansvarlig/leerere

Informasjon om prosjektet
”Den voksne fleksible studenten”

Prosjektets overordnede perspektiv er vilkar for voksnes lering. Hovedmalet er & finne ut
hvordan voksne studenter i hoyere utdanning utever sitt studie og leeringsarbeid innen
rammene av forpliktelser i arbeid, hjem og fritid. Kartleggingen er en videreforing av et
forprosjekt som ble avsluttet varen 2004 (Grepperud, Renning og Stekken (2004):”’Liv og
leering — voksnes vilkar for fleksibel leering”). Det fremkommer her at det & veere voksen
deltidsstudent byr pa mange utfordringer. Vi ensker derfor & belyse i storre bredde hvordan
ulike grupper voksenstudenter pa ulike studier, og som folger ulike fleksible modeller
héandterer og integrerer sitt utdanningslep i livet forevrig. Vi inkluderer hele spekteret av
fleksible studenter fra profesjonsstudier pa hagskoleniva til de "friere” studier ved
universitetene 1 undersekelsen. Utvalget er planlagt & veere pa om lag 2000 studenter fordelt
pa hele landet.

Spersmalene i kartleggingsskjemaet er sentrert rundt 5 hovedomréader; bakgrunnsvariabler,
forholdet til arbeid, hjem og fritid, om selve studiet og studiesituasjonen, om laringsstrategier
og om l@ringsstiler. Skjemaet er grundig utprevd, det tar om lag 45 minutter & fylle det ut.

Datamaterialet vil danne grunnlag for tilbakemeldinger til det utdanningspolitiske miljo og til
de heyere utdanningsinstitusjonene som tilbyr fleksible studieopplegg. De fleksible
studietilbudene antas 4 oke i omfang og betydning, og det er et uttalt mal ved
forskningsprosjektet at det skal bidra til bedre vilkar for sa vel studenter som
utdanningsinstitusjoner.

For & klare 4 gjennomfore undersekelsen i det omfang vi ensker er vi avhengig av velvilje og
derapnere i fagmiljeene, slik at vi nar fram til studentenes ”stemmer”. Vi gnsker a levere ut
sperreskjemaet personlig til studentene nar de mates pa samlinger, for & sikre en god
svarprosent og derved et godt datagrunnlag.

Det forestaende arbeidet er en nasjonal kartlegging som er stottet gkonomisk av UFD,
kompetanse- og arbeidslivsavdelingen, samt VOX (nasjonalt senter for voksnes lering) og

Norgesuniversitetet.

Vi er forskere ved tre ulike fagmilje som samarbeider om underseokelsen.

Mvh
Gunnar Grepperud Wenche M. Renning Anne Marie Stokken
Professor Forsker Professor

Universitetet i Tromseg NTNU Hogskolen i Agder



DEN VOKSNE FLEKSIBLE STUDENTEN

SPORREUNDERSJKELSE

Til voksne studenter som tar hgyere utdanning

Dette sparreskjemaet er ledd i en stor nasjonal undersgkelse om hvordan voksne studenter i
heyere utdanning opplever det & studere pa deltid og etter fleksible studiemodeller. Vi henvender
oss til studenter ved h@gskoler og universitet over hele landet, i alt il et utvalg pa 2000 personer.

Det er forsket lite pa hvordan hovedpersonen selv (studenten) opplever det & studere og kombi-
nere studier med andre oppgaver i livet. Vi er interessert i & fa mer kjennskap til hva de fleksible
studielgpene innebeerer for den enkelte, og vi vil gjerne finne ut om det er forhold ved studietilbud-
ene som kunne veert forbedret og tilpasset nye studentgrupper.

Alle som deltar i undersgkelsen er anonyme, og opplysningene vi far blir behandlet konfidensielt.
Undersokelsen stettes av UFD (Undervisnings- og forskningsdepartementet) og VOX (nasjonalt
senter for voksnes leering), og er et samarbeid mellom Universitetet i Tromsg, NTNU, avd. Voksne
i leering, og Hagskolen i Agder.

Farste rapport fra dette arbeidet er planlagt ferdig til august 2005.

Takk for at du vil dele dine erfaringer med oss!

Gunnar Grepperud Wenche M. Rgnning Anne Marie Stgkken
professor forsker professor
Universitetet i Tromsg NTNU - Trondheim Hagskolen i Agder
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DEN VOKSNE FLEKSIBLE STUDENTEN
SPORRESKJEMA

Skjemaet skal leses av en maskin. Fglg derfor disse reglene:

e Bruk svart eller bla kule- eller fiberpenn, ikke tusj eller svak blyant. Skriv sa tydelig du kan.
Li%glEDTJ Ele Ikke skriv utenfor feltene. Bare feltene blir lest.
STARTER! Kryss av slik: X Krysser du feil, fyller du hele feltet med farge, slik: M sett ss kryss i rett fel.
Ikke kopier dette skiemaet — bruk bare originalen. Kopier blir ikke lest.
o Sett bare ett kryss pa hvert sparsmal om ikke annet er oppgitt.

DEL 1 - BAKGRUNNSOPPLYSNINGER

1. Kjgnn: 2. Fodselsar: 3. Sivil status:
Kvinne ..[ ]« 1 9 ENSHG ... ]+ Separerteller skilt........... B
Mann ....[ 1. \ Gift eller samboende......... []:  Enke eller enkemann......[ ]«

4. Antall barn som bor hjemme, inkludert barn med delt bosted (Skriv "0” hvis ingen).......... barn

NB: Hvis du ikke har barn som bor hiemme, hopper du direkte til sparsmal 7.

5. Yngste hjemmeboende 6. Eldste hiemmeboende
barns alder...............ccooveeeeersiirren | ar barns alder ... | Jar

7. Har du andre omsorgsforpliktelser? (1-2 kryss) Ingen..[ ]: Foreldre/svigerforeldre...[]. Andre.[]:

8. Hvor bor du? Midt-Norge [J: Serlandet................. 1.
Nord-Norge........... [+ Vestlandet............ []s @stlandet

9. Hvordan er befolkningstettheten der du bor? By....[]: Tettsted............ [ Spredtbygd

10. Studerer du ved nsermeste universitet eller hagskole i forhold til der du bor?  Nei..[]: Ja.[].

11. Hva var din hgyeste formelle Grunnskole (7, 9 €ller 10 8r)......ovveeverrerreerernreneereeeseeeseeeeseesseeas Ll
utdanning fer ndvaerende Kortere yrkesfaglig utdanning (under 3 &r)..... P
studium? Yrkesskole/videregaende skole, yrkesfag.............. P

Gymnas/videregaende skole, allmenne enkeltfag...... N
Husk: Bare ett kryss!. Gymnas/videregéende skole med studiekompetanse s
Universitet/hagskole (ett eller flere enkeltfag) ............ e
Universitet/hagskole, avsluttet lavere grad (cand. mag/bachelor).. [ ]

Universitetthagskole, avsluttet hayere grad (hovedfag/master) .....[ ]
Annet (Forklar i feltet nedenfor &) ... HE

Annet: (Bruk STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER, og bare ett tegn i hvert felt.)

. 1 . Far du fortsetter: Kontroller at du har svart .
pa alle sparsmélene pa denne sida!




o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! o

12. Dersom du ikke har fullstendig vitnemal fra 3-arig videregaende skole, Ja g
fikk du studieplass ved navaerende utdanning pa bakgrunn av Nei.......... P
realkompetanse? Vet ikke....[ ]

NB: Hvis du ikke har tatt hoyere utdanning tidligere, hopper du direkte til spgrsmal 15.

13. Hvor mange ar har du til sammen studert ved hagskole/universitet
for ndveerende studium? NB: Avrund til naermeste antall hele &r ............c.ocvvvveeiieiinisrnnnsnsinns ar

14. Hvilket ar avla du evt. din siste eksamen fra universitet/hggskole

for ndvaerende studium? Skriv arstallet i felfet..........ocvvirieiniinininneee s
15. Hvor aktiv har du veert de siste 5 arene 16. Hvor aktiv har du veert i voksen alder
nar det gjelder deltakelse pa kurs, seminar, innenfor foreningsliv/politisk arbeid
internopplaering og/eller videreutdanning? (f.eks. tillitsverv)?
Ikke aktiv................ [+ Ganske aktiv............. s lkke aktiv................ B Ganske aktiv ......... s
Litt aKGV oovvvvrvveeeen [J.  Sveertaktiv............. Ll Litt @KEV....oeevrerrrre Ll Sveert aktiv ............ L
17. Har du erfaring med alternative utdanningsformer fra tidligere Ingen erfaring ..... [ ]
utdanningslap (f.eks. deltidsutdanning, desentralisert utdanning, Noe erfaring........ B
fiernundervisning)? Mye erfaring ....... s
18. Har du brukt datamaskin tidligere i forbindelse med studier eller kurs Ja..[ ]
(som skriveredskap, e-post, brukt Internett 0.1.)? Nei...[ 1.
19. Har du tilgang til Internett? Ja, har Kommer til & Nei, har
tilgangnd  faineerframtid  ikke tilgang
1 2 3
Ett kryss pa hver linje. 1. HIEMME oo [ O
2. PAJObD s [ [l
3. ANAre SEAET vveoveeeeeeeeeeeeeeee e, I ]
Her kommer et par spgrsmal om din eventuelle partners yrke og utdanning.
NB: Hvis du ikke har en partner hopper du direkte til sparsmal 22.
20. Hva er din partners hgyeste Grunnskole (7,9 €ller 10 @r).......ceveeeeeeererneeecreeiseeseeeesereens I;l'
formelle utdanning? Kortere yrkesfaglig utdanning (under 3 &r) ........ccoccovenrvneererensinnenn. L |
Yrkesskole/videregaende skole, yrkesfag ........c.couveerrereirerernrenes LI
NB: Bare ett kryss! Gymnas/videregaende skole, allmenne enkeltfag.......................... |;|4
Gymnas/videregaende skole med studiekompetanse................... L s
Universitet/hagskole (ett eller flere enkeltfag) ...........ccovvvvvevienienee L s
Universitet/hagskole, avsluttet lavere grad (cand. mag/bachelor).. |;|7
Universitet/hagskole, avsluttet hayere grad (hovedfag/master).....| |
VBEIKKE ...ttt HB
21. Hvordan er din partners tilknytning Deltid........... []: Ledig/pa attfering ...[ 1.
til arbeidslivet? Heltid....[ . Permisjon...[]:  Trygd/pensjon........ s
DEL 2: ARBEID, HJEM OG FRITID
Her kommer en rekke spgrsmal som handler om ditt forhold til arbeidslivet. Dersom noen av
spgrsmalene ikke passer for deg kan du hoppe over dem.
22. Hvor mange ars yrkeserfaring har du til sammen?
NB: Skriv "0” hvis ingen, og avrund til neermeste antall Rele &r-................ccoevvienenenneneesesee e ar
' 2 . For du fortsetter: Kontroller at du har svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! | o

23. Hvordan er din tilknytning Deltid........... []. Ledig/pa attfering...[ ]
til arbeidslivet? Heltid....[]:  Permisjon...[]:  Trygd/pensjon .......[ s

24. Hva er ditt yrke og din bransje? (STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER, og bare ett tegn i hvert felt.)

Yrkestittel:

Bransje:

25. Hvis du eri arbeid, hvordan er din arbeidstidsordning? Faste tider pa dag-/kveldstid........ g
NB: Bare ett kryss. Har du varierende ordning Skiftarbeid/turnus...........c.coeeveeneen. -
krysser du av ved "Annet”. ANNEL ... B

26. Har du noen grad av kontroll over din egen arbeidstid (fleksitidsordning el.l.)? Nei..[ ] Ja.[].

27. Omtrent hvor mange ansatte er det pa din arbeidsplass?
Usikker? Forsgk likevel & ansla et omtrentlig antall. NB: Hvis 1000 ansatte eller mer: Skriv "999”.

1. Padin avdeling/seksjon.......... | | Jansatte 2. Ihele bedriftenivirksomheten ........... | | Jansatte
28. Om opplevelse av trivsel og leering i arbeidet. Sveert  Liten Stor  Sveert
litengrad  grad  Middels  grad  stor grad
1 2 3 4 5
1. TriVES dU i ditt @rDEIA? ... eeseer et see e e e e . ]
2. Synes du ditt daglige arbeid er en kilde til [iNg? ...........ccoovevvrrcrrrresrrrennn. ... e e ... ]
3. Diskuterer du ting du leerer i utdanningen med kolleger? .............coocveereveenn. ... ... e . ]
4. Erdet vanlig at ansatte pa din arbeidsplass tar utdanning? ..............ccoo....... e e e . ]
29. Hvordan opplever du holdningene blant
medarbeidere til at du tar hgyere Positive s,Zi?er/'/e Neaaive
utdanning? NB: Bare ett kryss. Opplever du f'v pes garv
blandede reaksjoner krysser du av for det du 1. Fra arbeidsgiver/ledere......[]............ S L]
synes er den overveiende holdningen. 2. Frakolleger..........c.ccoouuvvnnnn. I I S ]
30. Hvordan legges forholdene pa arbeidsplassen til rette
for dine naveerende studier? Aldri Av og til Altid
1. Far du permisjon med lgnn til samlinger/studiedager? ............coooe.vveerevvvenrrvereesrrsonnnne, [ I ]
2. Far du permisjon uten lgnn til samlinger/studiedager? ...............coowvvvoeerevvonerereoensereonns [ [ ]
3. Far du dekKet StUIBAVGIM?...........c..errveeereeeceesesees e | [ — ]
4. Far du dekket utgifter til baker og l8remidIer? ...........ccooevvveoereeeeeeeeereeieesseeeeseesesessesseonn I —— [ — ]
5. Far du dekket reise/opphold ved samlinger/studiedager? ............cow.oorveemrveenerennnienn. [ [ — ]
6. Far du frigitt tid til & studere innenfor arbeidSAageN?........coovvvevveeerveeeerreiessesneseesnnien. [ [ O
7. Overtar andre arbeidsoppgaver for deg i PeHOder?.............coovvvveereveeimemereerenereeenserees [ [ O
31. I hvilken grad opplever du det konfliktfylt
pa arbeidsplassen at du studerer? Sveert  Liten Stor  Sveert
liten grad  grad  Middels  grad  stor grad
1 2 3 4 5
1. OVEIfOr OVErOTANEAE. ... e e e . ]
2. OVEITOr KOIBGET «.....coovveveeeeeeveee e anessson e e e o, ]
3. Overfor klienter, KUNAEr, BIUKEIE €L ..........vveeeeereee e seeeeeeesseeesseens e e e ... ]
' 3 . Far du fortsetter: Kontroller at du har svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmal!

De neste spgrsmalene handler om hvordan du synes studiearbeidet "glir inn” i ditt hjiemmemiljg.

Bor du alene kan du krysse av pa "uaktuelt”.

32. | hvilken grad opplevde du statte og oppmuntring fra dine naermeste

pa dine utdanningsplaner fgr du begynte pa studiet? Liten/ingen Delvis ~ Full U-
stotte stotte stotte aktuelt
10 LA PAMNET ... st ... ... [ ]
B Y T L OO o, . [ ]
3. Fraforeldre/SVIgQerforeldre ...........ccooemvvwcommerreveessseesseesesseesssesessesssssssessesssessenseees I ... [ ]
A, FTONEIE VEINET .vooeveoeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeesessesessseseesseesesesesaesesaesseesssesssaessassesssensessaees ... ... [ ]
33. Har holdningen til at du studerer endret seg
over tid hos dine neermeste? Blitt mer  Ingen  Blitt mer U-
negativ  endring  positiv aktuelt
1. LA PAIMNET ...t eee e eeeees e see e eeeee s een s eeeee e o, e, [ ]
B Y 7 1 OO ... ... [ ]
3. Fraforeldre/SVigerforelare .............commrruirereeseeeresssessseeessseessssssseess s ssesssssns o, .. [ ]
4. FYANGEIE VEMNET 1.oovvoeeveoeeveeeeeseeeeeeeesssee s eeeseseseseee s eee s ees et eee s eee s eae s nee s sen st (T ... [ ]
34. Hvordan vil du karakterisere arbeidsdelingen Jeg gjorde mest........ccoevvieinne L
hjemme hos deg fer du begynte & studere? Vi delte arbeidet omtrent likt ........ Ll
Min partner gjorde mest............... s
UaktUelt ... .
35. | hvilken grad har arbeid og ansvar hjemme
endret seg som fglge av at du studerer? Andre pa- Andre pa-
tarseg  Ingen  tar seg U-
mindre  endring  mer aktuelt
1. OMSOTG TOF DAM.....ovveeveoeeveeeeseeeseeeess s es s es s sessssses (T ... [ ]
2. ReNGIBANG/IIYAGING .....vvvevecveereeree e [ - (I [ ]
3. MAHAGING c..voooeveeeeeveeesveee e o, . [ ]
4. ReparasionerVedliKehOld ............coovvvvveeomrrerveeresnseessesseessessesesesseessssssesssessssssssseeees I ... [ ]
T 111 T YOO ... ... [ ]
6. ANAIE OMSOIGSOPPGAVET ......cvvveerereesaessssessssssseessssssesssssssssssessssssessssssssessssssesssssas ... [ [ ]
36. Dersom arbeidsdelingen hjemme er endret, Vi har diskutert dette i fellesskap.................. L
hvordan ble dette etablert? Det har gatt seg til over tid.......c.ccocververerenee. -
Det er jeg som har bestemt dette ................. Ll
Det er min partner som har bestemt dette .... [
Ingen endring/uaktuelt .................coevvvveenrnnes s
37. | hvor stor grad far din studievirksomhet
positiv oppmerksomhet hjemme? Liten Stor U-
Ingen grad  Middels  grad aktuelt
1 2 3 4 5
1. FaGGiNNROId ........oovveeeeeeees e o, o, . [ ]
2. DiNe framMUASPIANET............veeeeeeeee oo seeeeee s I I ... [ ]
38. Er stgtten du evt. far hjemme viktig for deg? Ikke Litt ~ Ganske Sveert  Féringen  U-
viktig viktig viktig viktig stotte  aktuelt
1 2 3 4 5 6
1. MOTAISK SBHE ... ... . . [ ... ]
2. Prakisk StBHE ..o ... o, o, [ . ]
3. Hielp Med StUAIENE ... [ o, o, [ . ]
' 4 . Far du fortsetter: Kontroller at du har svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




39.

40.

41.

42.

43.

o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! o

| hvilken grad opplever du det konfliktfylt i forhold til
de hjemme at du studerer? Svaert  Liten Stor  Sveert U-
liten grad  grad  Middels  grad  stor grad aktuelt
1 2 3 4 5 6
OVEITOr PAMNET ....oooocvvvoeeeeeveeeeeeeeee e ... . o, ... [ ]
OVEITOT DAMN v seeeeeeeeseseseere s es e eesssesesenreees e o, o, e, [ ]
Hvor ofte deltar du i organiserte aktiviteter i fritiden, Deltar ikke i noen slike aktiviteter. [
pa egne eller barns vegne? 1 gang i maneden eller sjeldnere. [ ]
2-3 ganger i maneden................ s
1.0aNG 1 UKA ..ooovvvvrrve s s
Oftere enn 1 gangiuka............... s
Har studiet medfert at du har mattet nedprioritere dine Ja..[ ]
fritidsaktiviteter totalt sett (organiserte og uorganiserte)? Nei...[ 1.
| hvor stor grad har studievirksomheten medfart
endringer i ditt sosiale liv? Sveert  Liten Stor  Sveert
liten grad  grad  Middels  grad  stor grad
1 2 3 4 5
Har du fatt NOBN NYE VENNET? ..........coeocveeeceeieeeeeeeeseesee e e e e . ]
Har du mistet kontakt med gamle Venner? ..........oo....cooooveevevecimnseesseeesnsnnn (T, ... ... (T ]
Har du mindre kontakt med familien (utenom din egen husstand)?.............. ... Od...... Od....... O ]

Andre endringer i ditt sosiale liv som fglge av studiene:

DEL 3: OM STUDIET OG STUDIESITUASJONEN

| denne delen av sparreskjemaet vil vi ga litt neermere inn pa hvorfor du begynte pa dette studiet,
hvordan du opplever studiesituasjonen og studiearbeidet. Svar det som passer best dersom du
synes det er vanskelig a gi et svar som er helt dekkende for deg.

44.

© N>R wWwh =

Hvorfor begynte du pa denne utdanningen?

Helt Bade Helt

uePig Ueznig /cgg Elzig e::ig
For & mestre navaerende job DEATE ..........oveeevveereeeeeeeeeee e ... e e ... ]
For & f& en bedre jobb pa ndvaerende arbeidsplass ............cooceeveceeeereernnc ... ... ... . ]
FOr & fADRATE IBNN ... I ... ... (T ]
For & f& mer anerkjennelse 0g iINNAVEEISE .............oovveeevveeceeeeereeeeeeeeeieeens ... e e ... ]
@nsker & forbedre min posisjon pa arbeidsmarkedet ..............ccooc.oeerrers e e e . ]

@nsker & UtVIKIE MEY SEIV.......cuiiririrrcceee e
Ut fra faglig interesse.........ccoveverieviennes
@nsker & dokumentere min kompetanse
Ser pa dette som en personlig utfordring

5 . Far du fortsetter: Kontroller at du har svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




45.

46.

47.

48.

49.

50.

51.

52.

53.

54.

o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! o

Inngar denne utdanningen som ledd i en mer langsiktig Ja e L
utdanningsplan? N I oo .
Har ikke tenkt over det................. B

Hva var de to viktigste arsakene Studiet ble ikke tilbudt pa andre MAter ...........coovverrernirrenriineis Ll

til at du valgte denne fleksible Det var tilfeldig

studieformen? Har gode erfaringer med en slik studieform fra for..............ccoceee.e.
Eneste praktiske mulighet ut fra jobbsituasjon ............cccccerevienene

NB: Maks. 2 kryss! Eneste praktiske mulighet ut fra hjemmesituasjonen ..

Ngdvendig av gkonomiske arsaker ...........c.c.cowrieeeenrrrneerneensieneenns
Viktig at det var et tilbud med samlinger nzert mitt hjemsted........... L
Annet (Forklar i feltet nedenfor &) ...........c.cccovvvneonreninneninenns Cle

Annet: (Bruk STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER, og bare ett tegn i hvert felt.)

Kan du tenke deg a studere pa samme mate senere? Lite sannsynlig...........cceerverrenenees
Ganske sannsynlig ...
Sveert sannsynlig ..........ccoeveeenee.
Omtrent hvor langt er du kommet i studielgpet? Farste fase.......ooevvvivvivinineenens
Halvveis..........
Siste fase
Hvordan vurderer du felgende aspekter ved studiet sa langt?

Sveert Sveert
darlig Darlig ~ Middels Bra bra
1 2 3 4 5
Informasjon om studiemodellen far Start...............cooo.oevveveceeeeeeeierereeereeens ... e e . ]
. Generell service og oppfalging fra utdanningsinstitusjonen ..............cc......... I e I 0.
Hielp og statte til data/Intermnett.............oo..vvvereereeeereeeeeeesee e e e e .. ]
Hvor mange timer pr. uke bruker du gjennomsnittlig pa studiearbeid
UtENOM EVE. SAMIINGEI? ...ttt ettt st | |tuke
Hvordan vurderer du arbeidsmengden ut fra Mindre enn forventet ..........cccooevvrieniicininns L
det du forventet i utgangspunktet? Som forventet.........coerrerrensieeseesnns -
Starre enn forventet ..., s
Hvor arbeider du fgrst og fremst med studiene? HIEMME ... |;|1
Pa egen arbeidsplass..........coc.eeereereeeneeneennees [
NB: Bare ett kryss! Jevnt fordelt mellom hjem og jobb................... L s
Annet sted (bibliotek, studiesenter el.l.)........... L s
Dersom du jobber med studiene hjemme, Har eget fast arbeidsrom/arbeidsplass............ |;|1
hvor foregar dette i hovedsak? Litt tilfeldig der muligheten byr seg.................. P
UaKEUEIE ..ovvvvcveccce e HE
| hvor stor grad opplever du avbrytelser eller | sveert stor grad
forstyrrelser nar du studerer hjemme? I'storgrad.....ccccccovvieenee
Middels ........ccovrrierienee
Iliten grad.......ccooevvvvnnee

| sveert liten grad

6 . Far du fortsetter: Kontroller at du har svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! | o

55. Dersom du jobber med studiene pa Aldri/ - Avog Sveert
arbeidsplassen din, nar gjer du det? usktuek 81 Ofe  ofte
1. larbeidstiden.................... ... e ... ]
2. Utenom arbeidstiden......... e e . ]
56. Synes du at din mate & arbeide NBI....vvvoeeeveeieeseeee e L
med studiet pa har endret seg Ja, jeg arbeider mer jevnt og malrettet.........co.coovrereeneerninriines [P
underveis i studieforlgpet? Ja, jeg arbeider mer i skippertak .........cccooeerirncnne B

Ja, jeg arbeider mer uregelmessig og innimellom andre gjgremal. [

57. Dersom du har kontakt (faglig og sosialt) - Avgg Sveert
med medstudenter utenom samlingene, Alart t Ofte ofte
hvordan og hvor ofte skjer dette? 1. Via telefon.....ocomvvccrnevennn. ... ... O, O

2. Via Internett/e-post ........... e e . ]
3. Ved fysiske mater............. ... ... ... O

58. Dersom du har kontakt med fagleerere/ - Avgg Sveert

veiledere utenom samlingene, hvordan Aldri ti Ofte ofte

og hvor ofte skje dette?

Via telefon......coovovveernerenn.. e e ... ]
Via Internett/e-post ........... ... ... ... O
Via brev eller faks.............. ... ... . ]
Ved fysiske mater............. ... ... ... O

59. Hvor ofte og pa hvilke mater bruker du Avog Svaert
datamaskin/Internett i studiet?
E-POSt ..o, e e ... ]

Faglige diskusjonsfora.....[]........ ... ... ]
Lese studieinformasjon.....[]........ ... . ]
Spke etter fagstoff ............ e e . ]
Chatte (uformelt)............... e e ... ]
Lagre/sende dokumenter..[]........ ... . ]

o -

2 e

60. Har du noen gang tenkt pa & avbryte studiet?  Nei...[]. Ja....[].

NB: Hvis du aldri har tenkt pa a avbryte studiet, hopper du direkte til sparsmél 62.

61. Hva var de to viktigste arsakene Studiebelastningen ble for Stor...........ccovvvrreneneneieiessnsnninns

til at du vurderte 3 slutte? Studiets vanskelighetsgrad ............cccccoviuvenee
Studiet viste seg & vaere mindre relevant
NB: Maks. 2 kryss! Pa grunn av gkonomien

Pa grunn av familien........coccorvreeneineennees

P& grunn av problemer pa jobben............cc.coeu....

Fikk problemer med & kombinere jobb og studier ..............ccc........ Ll
Annet (Forklar i feltet nedenfor &) ... s

Annet: (Bruk STORE, TYDELIGE BLOKKBOKSTAVER, og bare ett tegn i hvert felt.)

62. Hvordan opplever du generelt dine forutsetninger  Synes ikke jeg klarer meg seerlig godt............. g

for & arbeide med leerestoffet sett i forhold til Synes jeg klarer meg ganske godt.................. Ll

de krav studiet stiller? Synes jeg klarer meg godt.........cooeriuririennee. s

' 7 . For du fortsetter: Kontroller at du har svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! o

63. Hvor viktig mener du fglgende deler av studiet

har veert for din leering? Svertlite  Lite Ganske ~ Sveert U-
vilgtig vilgtig Mid;iels vilgtig vikstig aktgelt
1. FySISKE SAMINGET .......ovveoevveeeeeeeveeee e ... . o, ... [ ]
2. FOrEIESNINGET ... vveoeeeeeeereeeeeeeeeesesieees s sens e e o, o, e, [ ]
3. Kontakt med laerere/ VEIRAEIE. ........ceveeeeeeeeereeeeeeeeeee e [ ... ... ... | ]
4. Samarbeid med andre StUAENtEr ...........ocv.vvercveeeeeeeeeeesereeaae ... ... o, .. [ ]
5. Arbeid med prosjektoppgaver..........ccoovv..oerveveenerveeenrersesseerenns [ o, o, .. [ ]
6. Skriving av mindre oppgaver Underveis.................coowvveervecnnrrennn. ... O ... ... [ ]
7. LeSING Y PENSUM......oovverreerrreeeceesessesessessessssssssessssssssssssseons ... . o, ... [ ]
8. PraKSISPEHOUET .........coeeeeeeereeeeeeseeeseseesessesseessseesessesseeses s [ o, o, e, [ ]
64. Hittil i studiet, hvilket utbytte vil du si at du har hatt?

NB: Har du ikke barn eller partner, hopper du over pkt. 10/11. Helt ~ Delvis  Verken Delvis  Helt
ue:w‘g uefig /elaler er}ig erzig

1. Har fatt ny KUNNSKap 0 INNSIKL.............covveemrereereeeeeeeeeeseeeeeeeeseseesessesenees e e e . ]
2. Har blitt mer motivert for studier generelt.............ccoc..cooervveverrveesneereisnrseeens e e e o, ]
3. Har fatt bedre forstelse av mitt eget arbeid...........ov...cevererrvveeionreerreerenne e e e ... ]
4. Har fatt StOrre SEIVElt............eueveeceesee e e e e ... ]
5. Har begynt & skape meg en Ny IVSStil ...............ccoorrrvvveeiseermerecesseesseeeisen (T, ... ... (T ]
6. Har blitt €n fliNKEre STUAENE ..o eeeeeen e e e ... ]
7. Har blitt mer motivert for mitt eget arbeid..........coo..ovevvveerevennreeesrseeresneien. ... ... e . ]
8. Far starre anerkjennelse Pa jobb...........coovverveeerveeeeeveeseeees s e e e o, ]
9. Har gjort endringer i mitt daglige arbeid.............o..ooervvveerreererseseeresseeesssnenes e e e ... ]
10. Har fatt nye perspektiv pa forholdet til min partner .............c...ccoeevvverererienn. [ - O, [ [ ]
11. Har fatt nye perspektiv pa forholdet til mine barn .............ccooovvvvveeeemrerrvveeenns (T, ... ... (T ]
12. Har fatt nye perspektiv pa meg SEIV ............coowvvvemereveeeerrreieseeseseeeseenesseonn [ - ... ... ... ]

65. Andre kommentarer om din studiesituasjon:

DEL 4: LERINGSSTRATEGIER

| denne delen av skjemaet kommer en rekke pastander om dine sterke og svake sider i din na-
veerende leeringssituasjon. Vennligst prgv sa godt du kan a besvare alle spgrsmalene selv om

noen kanskje ikke passer helt for deg.

66. Dine leeringsstrategier: Slett ikke  Ikke seerlig ~ Noe Ganske ~ Sveert
typisk typisk typisk typisk typisk
for meg for meg for meg for meg for meg
1 2 3 4 5

1. Jeg har lett for & konsentrere meg nér jeg arbeider med studiene ...[ ] ........... | I [ ]
2. Jeg forventer at jeg skal gjare det sveert godt pa dette studiet........... [ [ [ [ ]
. 8 . For du fortsetter: Kontroller at du har svart '

pa alle sparsmélene pa denne sida!




o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! o

Slett ikke  Ikke seerlig Noe Ganske
typisk typisk typisk typisk
for meg for meg for meg for meg
1 2 3 4

3. Jeg setter opp en plan for nar jeg skal gjere studiearbeid,

men finner det vanskelig & holde meg til denne.............cccoovvvceeeerveeee. I - I ...
4. Settiforhold til dette studiets vanskegrad, leerekreftene

og mine evner, forventer jeg & gjare det bra..............ccooevvveeverrrvennnee. I I I ...
5. Jeg forstar ikke alt som blir sagt pa forelesninger,

fordi jeg ikke harer godt NOK eter..........coovverveeieiesseeees e, [ | I ...
6. Jeg understreker viktige ord og setninger i pensumlitteraturen ......... [ [ [ ...
7. Jeg er sikker pa at jeg forstar det vanskeligste stoffet i studiet.......... [ [ [ O
8. Jeg synes det er vanskelig & beholde konsentrasjonen

nar jeg arbeider med StUIENE ............ovveerveereceeceeee e [ | I ...
9. Jeg soker etter relevant fagstoff pa Internett .............o...ccoovevererrrrennn. [ [ [ ...
10. Jeg utsetter & arbeide med studiene oftere enn jeg burde ................ [ [ I ...
11. Jeg er som regel & jour med studiearbeidet...............ccoov.eceeerrrvcrneenes I I I ...
12. Tankene mine har lett for & vandre nér jeg arbeider med studiene ...[ ] ........... | I ...
13. Jeg gar pa forelesninger s& mye SOmM MUlig ..............cooevvvveerervrennenns I I [ ...
14. Jeg har tro pa at jeg klarer a forsta de grunnleggende

PIINSIPPENE [ TAGENE w...vvvoooreveeerseeeveesessessseesseseesssesesssesssessessensenes [ [ [ ...
15. Jeg synes det er vanskelig a veere

oppmerksom under foreleSninger ...............cooorvveenrevveeneereeensseeenn | - I ...
16. Jeg leser uthevinger og overskrifter i pensumbgkene naye ............. [ [ [ ...
17. Jeg venter at jeg skal gjare det godt pa dette studiet ........................ I I [ ...
18. Jeg blir svaert lett distrahert nar jeg arbeider med studiene................ I - I ...
19. Jeg har en tendens til & bruke sa mye tid pa familie og venner

at det gar ut over Studiene MINE .............coovveereeeereeerereeeseeeese e [ [ [ ...
20. Jeg setter av mest tid til & arbeide med emner

SOM &g SYNES EF VANSKENIGE......orrrvvreereerseeesssessssessesssesssssseessensones I | I ...
21. Jeg har tro pa at jeg kan forsta det mest kompliserte stoffet

som presenteres i undervisning og i faglitteratur ...........c......ccoovvvvvee. I I I ...
22. Jeg ender opp med "skippertak” far innleveringer og eksamen......... I I [ ...
23. Jeg prover alltid & finne noen & samarbeide med.............ccoovvverreneeee. [ [ [ ...
24. Selv om jeg blir distrahert nar jeg studerer,

Klarer jeg & fokusere pa arbeidsoppgaven igien ..........cccooo.ccveevveene. [ [ [ ...
25. Jeg har tro pa at jeg kan klare oppgavene vi skal lase

P& €N UMEIKEE MALE..........ovvveeceveeeeeeeeeeeeeesee s [ [ [ ...
26. Jeg tar meg selv i & tenke pa andre ting under forelesninger,

slik at jeg ikke lytter til det SOM blir SAGL...........ccovvvveerrveererieeerienas I I [ ...
27. Jeg er sikker pa at jeg kan mestre de ferdighetene

(kunnskapene) som er tema for dette studiet ............ccooovvvvvcciienrrereens I I I ...
28. Jeg leser tilleggslitteratur (ut over pensumlitteratureny....................... I I [ ...
29. Jeg skriver oppsummeringer av baker og artikler..............c.c..ccoe....... [ [ [ ...
30. Hvis mulig kontakter jeg leerere/veiledere dersom jeg

trenger hjelp til et faglig Problem...........cccovvveimervvcenrerreceeeeseeseeeeeee I [ [ ...
31. Jeg kontakter medstudenter hvis jeg trenger

hjelp til et faglig ProblEM ..............ovvveereeeeeeeeceeeeeseeees oo [ [ [ ...
32. Jeg kontakter kolleger/venner/ familie

hvis trenger hjelp til et faglig problem .............ccooe..cooervveensrererenrereenns [ [ I ...

' 9 . For qu fortsetter: Kuontrollef at du haf svart
pa alle sparsmélene pa denne sida!




. Husk: Bare ett kryss pa hvert sparsmal!

DEL 5: LARINGSSTILER

Her kommer en rekke utsagn om hvordan du arbeider med fagstoffet for & tilegne deg kunnskap.
Vennligst ta stilling til alle utsagnene. Dersom noen absolutt ikke passer for deg, krysser du av

under "uaktuelt”.

67. Dine leeringsstiler: Helt  Delvis
uenig uenig
1 2

1. Der det er mulig forsgker jeg & se sammenhenger mellom

tema som tas opp innen ulike fag og/eller deler av et fag...........cooeuveecree [ ...
2. Vanligvis gar jeg inn for & tilegne meg en grundig forstaelse av pensum..[]........ ...
3. Jeg far mange assosiasjoner gjennom a lese fagbaker og artikler............ [ - ...

4. Jeg foretrekker a fa klar beskjed om hva som skal gjares

med starre skriftlige oppgaver og andre innleveringer.............coccooevnene ... ...

5. Ofte stiller jeg meg sparrende til det jeg harer

pa forelesninger eller [€Ser i DBKEN ............oc..oovvveoerveeeereeeeeeesre e O ...

6. Jeg blir ofte stresset og litt nedfor av det kontinuerlige presset

med oppgaver, tidsfrister og konkurranse mellom studentene .................. [ ...
7. Jeg synes det er vanskelig & se en problemstilling fra ulike synsvinkler....[]........ ...

8. Det virker som om foreleserne liker & gjare

enkle ting ungdvendig KomplISEMe ................coeervvvreervvvisicsseessieeeessiene, .. ...
9. Jeg har sjelden tid til & tenke gjennom hva det jeg har lest innebaerer ......[]........ ...

10. For & komme videre med vanskelige tema starter jeg med a assosiere

fritt, selv om det ikke n@dvendigvis bringer meg naermere noen lgsning...[]........ ...

11. Som oftest anstrenger jeg meg for a forsta de tema som jeg

i utgangspunktet synes er VanSKElige ............owvvvevrvvvererveresesiesesessesnnne, ... ...

12. Jeg foretrekker studieopplegg som er godt organisert

0 SVERI SITUKIUIEIT......ovooeveeeeeeeeeeeee e e . ...
13. Dersom jeg far en darlig start i en eksamenssituasjon, far jeg panikk.......[]....... ...

14. For & kunne forsta nye ideer/problemstillinger prover jeg & se for meg

hvordan jeg kan anvende dem pa praktiske Situasjoner-.............ccco......... [ - ...
15. Nar jeg leser prover jeg & pugge viktige fakta med tanke pa seinere bruk []........ ...

16. Jeg liker & leke med egne ideer, selv om disse

ikke n@dvendigvis farer meg noe steds hen ...............cooevevvcveervveeerrevonnne. ... ...

17. Vanligvis er jeg forsiktig med & trekke konklusjoner

for de er godt underbygd av fakta................oeerrevvverieesresrieesssce e I I

18. Nar jeg jobber med et nytt tema stiller jeg meg selv sparsmal
som den nye informasjonen bar gi SVar Pa...........cooceeveeeeerenseeneesneeneeneeens

19. Ofte opplever jeg & lese fagstoff uten at jeg klarer & forsta det ...
20. Nar jeg legger fram resultater fra egen praksis liker jeg a

Delvis Helt
enig
3

enig
4

U-
aktuelt
5

finne fram til flere mulige forklaringer pa resultatene..............ccooovvveemnrenes o, o, e, [ ]
21. Jeg mé bruke mye tid pa pugge store deler av pensum.........cco.oo...ccee. (T (T (T, [ ]
22. Jeg ser ofte levende for meg det jeg leser, og dette

kan gi meg Mange NYe taNKEr ...........ccoov..omrveeerceeesesseesesseeseseeeseeseneseeoon o, o, e, [ ]
23. Begreper husker jeg best ved & holde meg til

de definisjonene som StAr i DEKENE ..............covvveerveeerreeeeerrees e, O . ... [ ]
24.For jeg eri stand til & skrive ned mine egne synspunkter

ma jeg ha lest ganske mye om et emne ..........cccoovvvvveeeomneeveveeissseeeseceenns ... ... ... | ]
25. Selv om jeg husker fakta og detaljer har jeg problemer med

a se dem i en helhetlig SAMMENNENG .........o.vcorvveereereeeee e o, o, e, [ ]

' 10 . For qu fortsetter: Kuontrollef at du haf svart '
pa alle sparsmélene pa denne sida!




o Husk: Bare ett kryss pé hvert sparsmal! o

Helt Delvis  Delvis Helt U-
uenig uenig enig enig aktuelt
1 2 3 4 5
26. Jeg leser stort sett ikke mer enn jeg behgver
for & gjennomfare OpPPGAVENE...........cc.urvureriereeree e
27. Det er en stor provelse for meg & ta ordet i veiledningssituasjoner

28. Jeg fascineres av litt kompliserte problemstillinger hvor det kreves
at jeg ma jobbe grundig gjennom materialet

for & kunne trekke logiske KONKIUSJONET ..............covvvvveerveeeererecssresersnenes o, o, .. [ ]
29. Jeg liker godt & sette meg inn i nye tema sa grundig og detaljert

at jeg ser hvordan ulike fakta og ideer henger sammen..............ccooco.ve.nn. o, o, . [ ]
30. Jeg har en tendens til & huske stoff bedre nar jeg tenker pa

i hvilken rekkefalge det ble presentert av foreleseren .............ccoocooveeeene. O O ... [ ]
31. Jeg er ganske ngye med a sjekke at konklusjoner i artikler og baker

bygger pa et tilstrekkelig faglig grunnlag...........cccoovvvvveeemerervveeesssersseeeenne e e O ]
32. Veilederne synes jeg burde veere dristigere

til & bruke mine egne tolkninger 0g ideer ............ccovvvvirerveeimnrreeessreieesnenes o, o, . [ ]

68. Pa en skala fra 1 til 7, hvor vanskelig synes du det var
a fylle ut dette skjemaet? Ikke Sveert
vanskelig vanskelig
1 2 3 4 5 6 7

1. Afinne svar pa sparsmalene (iNNNOId) .............ereeeeeeveeeeeecreeeseneeee O..0..d..d..d..d..td
2. Selve utfyllingen av skjemaet (Iayout)...........ccoovvveerrrveerrerreeinnrreeens O..0..d..d..d..d..td

69. Plass for kommentarer:

' 11 . Takk for at du ville svare '

pa sparsmalene!
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