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Just as the whole world is a school for the whole of human race, from the
beginning of time until the very end, so the whole of a person’s life is a school
for every one of us, from the cradle to the grave. It is no longer enough to
say with Seneca "no age is too late to begin learning”. Every age is destined

for learning, nor is a person given other goals in learning than life itself.
(Jan Comenius 1609).



FORORD

OKT KUNNSKAP
ER OGSA EN UTFORDRING

Dette er del Il i en trilogi som identifiserer, vurderer og drgfter ulike sider ved fleksibel
utdanning pa universitets- og hggskoleniva gjennom tre delrapporter:

® Bakgrunn, begrep og utviklingstrekk (del I)
¢ Fleksibel utdanning som praksis (del II)
¢ Fleksibel utdanning som utfordring (del III)

Mens det i forrige del var de store linjer i utvikling og perspektiv som stor i fokus,
handler denne delen om fleksibel utdanning i praksis. Det er detregionale perspektivet
som star i fokus, med det satellittbaserte prosjektet NORNET som referanseramme og
case. Pafgrste halvdel av 1990- tallet fremstod dette som nyskapende i sin teknologibruk
og gjennom sin ambisjon om & bygge ut et nasjonalt, regionalt kompetansenettverk.
Beskrivelsen og analysen av NORNET- prosjektet har interesse bade fordi det omfatter
en bestemt epoke i utviklingen av IKT- basert, fleksibel utdanning og fordi prosjektet
synliggjgr mange av de utfordringer hggre utdanning star overfor nar man skal lgse

ambisjonen om "mer kunnskap til flere.”

Det er fra NORNET- prosjektet, fra pauseplakaten i de satellittbaserte sendingene, at
mottoet "Gkt kunnskap er en ogsa en utfordring” er hentet. Slagordet har gyldighet
langt ut over dette prosjektet. Formuleringen kan ogsa std som et motto for inngangen
i en tidsalder hvor kunnskap og kompetanse er kommet i fokus som aldri fgr. Vi er
etter hvert blitt en del av kunnskapsoptimismens tidsalder. Visjonene om det leerende
samfunn tar delvis form. 1996 ble av EU definert som aret for livslang laering og dette
ble fulgt opp av en rekke utredninger og meldinger. Disse legger alle til grunn at det
menneskelige potensiale skal utvikles gjennom en kultur for livslang leering.



Alle de formuleringer, program og forventninger som er knyttet til livslang leering
stiller individ, institusjoner og samfunn overfor en rekke utfordringer. Etablerte
holdninger, strukturer og forstaelse av laering settes pa prgve. Dette gjelder ikke minst
for hggre utdanning. Hvordan skal universitet og hggskoler mgte visjonene om det
lzerende samfunn i praksis, det vil si nar man skal omsette retorikken til realiteter?
Innebarer det mer av det gamle, eller forutsetter det et utviklings- og endringsforlgp
som utfordrer selve grunnstrukturene og de grunnleggende perspektiv om hggre
utdannings fremtidige rolle?

Deteridette perspektivetdrgftingene, vurderingene og analyseneide tre delrapportene
finner sted. Malet har vaert 4 identifisere fleksibel utdanning som et (stadig viktigere)
delfelt i norsk, hggre utdanning og avklare de perspektiver, den virksomhet, de

erfaringer og de utfordringer hggre utdanning star overfor pa dette omradet.

Arbeidet med denne rapporten har skjedd etappevis, og over flere ar. Arbeidet slik det
na foreligger er resultat av en lang prosess som ble pabegynt allerede midt pa 1990-
tallet som en vurdering av NORNET - prosjektet som fgrst med denne rapporten
har funnet sin endelige form. Denne, og de to andre rapportene, er langt pa vei et
forsgk pa a fange helheten i det feltet som kalles fleksibel utdanning i universitets- og
hggskolesektoren. Dette arbeidet har pagatt parallelt med mitt arbeid som leder av
SOFF, direktgr for UNIKOM - Universitetet i Tromsg og professor ved U-vett, samme
sted. Selv om tempo og progresjon har mattet avpasses en rekke andre forhold, har det
i positiv forstand fgrt til at arbeidet har fanget opp og dermed avspeiler utviklingen av
dette feltet for store deler av 1990-tallet.

Som det fremgér av rapportene er fleksibel utdanning en praksis og et omrade som
bergrer mange delfelt og fagomrader. Gjennom prosessen har det vert ngdvendig a
konsultere en rekke personer og institusjoner bade i og utenfor hggre utdanning.
Dette inneberer at det i realiteten er en rekke personer og miljg som direkte og
indirekte har bidratt til det arbeidet som her legges frem.



Nar dette arbeidet, etter flere ar og mange opphold, er blitt til noe mer enn lgsrevne
notater, skyldes det serlig to personer.

Professor Edvard Befring ved Institutt for spesialpedagogikk, Universitetet i Oslo, har
med velvillighet og entusiasme lest gjennom utkast til hele arbeidet og bidratt med
viktige kommentarer og innspill til endelig produkt.

Professor emeritus Urban Dahllof, Pedagogiska Institutionen, Uppsala Universitet, har
over lengre tid vennlig , men bestemt, minnet meg pa ngdvendigheten av & komme
i mal. Gjennom sin omfattende kompetanse innen omrader som hggre utdanning,
fjernundervisning, regional utvikling og alternative utdanningsmodeller har han
vert en uvurderlig inspirasjonskilde og en kreativ og utfordrende samtalepartner.
Det er derfor naturlig a tilegne dette arbeidet til Urban Dahllof, dels som takk for
den mentorrolle han sa entusiastisk tok pa seg, dels som en understrekning av hans
sentrale rolle som forsker, nyskaper og praktiker innen det felt som her settes under
lupen.

En like viktig forutsetning for arbeidet har veert mitt daglige arbeidsmiljg ved U-vett,
Universitetet i Tromsg. Ikke minst gjelder det for de mange, lange, springende og
humgrfylte diskusjonene om alle sider ved fleksibel utdanning som har funnet sted der.
Det er dette kollega Turid Moldenzes har beskrevet som "fornuft og lek”. To personer
i dette miljget ma nevnes spesielt. U-vetts leder, Inger Ann Hanssen har pa alle mater
har stgttet opp om arbeidet og alltid, uansett nye og "umulige” forslag og behov,
lagt forholdene til rette. Gjennom hele mitt arbeid med fleksibel utdanning , bade
i teori og praksis, bade i SOFF og ved Universitetet i Tromsg, har Jan Alexandersen
vert min nermeste og viktigste samarbeids- og diskusjonspartner. Dette skyldes ikke
minst hans evne til a forene lydhgrhet, kritisk refleksjon, kreativitet, teori og praksis.
Forsker Wenche Rgnning, NTNU, har i arbeidets siste fase gitt en rekke innspill til
refleksjon og revisjon. Ogsa takk til Ida som patok seg oppgaven som “krokretrulesre”
og til Mark som har fitt orden pa tall, bokstaver og sider.



Nar det gjelder arbeidet med denne rapporten spesielt, skal fplgende personer nevnes
og takkes:

e Tove Kristiansen som gjennom sitt arbeide som (davarende) forsker ved Telenors
forskningsavdeling deltok i fgrste del av vurderingen av NORNET-prosjektet. Hun gikk
med stor entusiasme inn i dette arbeidet. Som en pioner i forskning og utvikling av
IKT - basert fleksibel utdanning var hun en viktig diskusjons- og samarbeidspartner. Av
arbeidsmessige grunner matte hun prioritere andre oppgaver.

® Prosjektleder Per Willy Mgrch Karlsen i NORNET som med sin ukuelige optimisme
var en forutsetning for prosjektets utvikling.

e Knut Olav Aslaksen, davaerende leder av Universitetets Mediesenter i Bergen
(navaerende leder av SEVU, UiB) som var en av griinderne bak NORNET-modellen
og som var “far” til NORNETs motto @kt kunnskap er ogsa en utordring.”

* Universitetslektor Gunilla Roos, Uppsala Universitet, som bade har vart en viktig
samarbeids- og samtalepartner underveis i dette arbeidet og som har stilt til
disposisjon alle sine data for videreutvikling, analyse og komparasjon av resultatene

i Hélsinglandstudiene.

¢ Hovedbibliotekar Bjgrn Olav Skancke som har gitt uvurderlig hjelp i jakten pa de
korrekte referanser.

For a synliggjere kontinuiteten i de tre rapportene nummereres kapitlene fortlgpende,
det vil si at forste kapittel i denne rapporten er kapittel 7.
Tromsg, juni 2004

Gunnar Grepperud
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Nyere teori framhever kompetanse som den fremste vekstfaktoren i
gkonomien. Tilgang og pris pa tradisjonelle produksjonsfaktorer som
arbeidskraft, kapital, naturressurser far mindre betydning for naringslivets
konkurranseevne. Mennesker med kunnskaper og pagangsmot, offensive
foretak og dynamiske miljger, blir de sentrale drivkreftene. Dette gir store
utfordringer for Troms som tradisjonelt har veert ravarebasert. Samtidig gir
det muligheter dersom vi evner a videreutvikle de kompetansefortrinnene
vi har i Troms. Den langsiktige visjonen gir et bilde av et omstillingsdyktig
og beerekraftig samfunns- og neringsliv i Troms. For 3 realisere dette vil
kompetanse formidlet gjennom tradisjoner og sentrale kulturtrekk, og via
det formelle systemet for utdanning, forskning og utviklingsarbeid, veere det
viktigste strategiske innsatsomradet i fylkesplanperioden.



Kapittel 7

DEN REGIONALE UTFORDRING

OG FLEKSIBEL, HOGRE UTDANNING

Til grunn for denne rapporten ligger et konkret fjernundervisningsprosjekt, det
sakalte NORNET - prosjektet. Det gis to mer generelle inntak til 4 forsta, analysere og
vurdere dette prosjektet. Det politisk/strategiske perspektivet er knyttet til regional
likestilling og utvikling. Det teknologisk/pedagogiske perspektivet er knyttet til
satellittbasert fjernundervisning som modell for fleksibel utdanning. I dette kapitlet
drgftes noen sider ved regional utvikling, hggre utdanning og fleksibel utdanning.

7.1 Revitalisering av regioner

Regionbetegnelsen brukes pa mange og ulike mater og kan ta utgangspunkt i flere
og ulike dimensjoner. Begrepet brukes om alt fra mindre, avgrensede geografiske
enheter innenfor en nasjon, til betegnelser pa ett eller flere land innenfor stgrre
transnasjonale sammenslutninger.? I EU forstas for eksempel de nordiske land ikke
sjelden som en region. Det er imidlertid som geografisk avgrenset omrader innenfor
en nasjon og delvis mellom nasjoner (cross border regions), det vil si mellom det
nasjonale og helt lokale (kommuner), at begrepet primart brukes bade i politisk
sammenheng® og i forskningssammenheng?®. Det gis flere referanserammer for
definering og avgrensning; natur, kultur, funksjon, grad av utvikling, forvaltning
og innbyggertall.® Ut fra sistnevnte finner man i St.meld. nr. 34 (2000-2001)
Om distrikis- og regionalpolitikken, en inndeling i rural region ( 200 - 2000 innbyggere
i senter), region med smasenter (2000-5000 innbyggere i senter), bygderegion
(5000 - 10 000 innbyggere i senter), smabyregion (10 000 — 50 000 innbyggere i senter)
og storbyregioner (50 000 innbyggere og over i senter).®



"7 Hans

Tornqvist gav 1 1998 ut en bok med tittelen "Rendssans for regioner.
hovedbudskap er at det parallelt med globaliseringen av gkonomien og politikken,
slik det for eksempel kommer til uttrykk gjennom etableringen av overnasjonale
sammenslutninger som EU, skjer en “gjenfgdelse” og styrking av regionene.
Som en konsekvens av denne utviklingen svekkes nasjonalstaten. Sett i et historisk
perspektiv hevder Tornqvist at det i arene framover er regionene som (nok en gang)
fremstar som baerere av Europas egenart, mangfold og variasjon.® Utviklingen synes
pasiktafremme det som betegnes som gyer av regioner knyttet sammen i et grenselgst
nettverk.? Det er ut fra slike perspektiv at Maastricht-avtalen trekker opp sin visjon om

"Europe of the regions”.

Denne dreiningen mot og understrekning av regionen henger sammen med flere
nert tilknyttede forhold.

Som et grunnleggende samfunnsmessig forhold peker Toérnqvist pa at det har
oppstatt et misforhold mellom den rekkevidde teknikken etter hvert apner opp for oss
(teknisk rackvidd) og menneskets muligheter til a forsta og identifisere seg
med en utvikling i retning av grenselgse nettverk, utvidede interessesfaerer og
okt bevegelighet bade for mennesker og marked ( manskliga rackhall). Siden
globaliseringen fgrer til at nasjonen som identitetsskapende enhet svekkes, gker
regionenes betydning som erfaringsdomene og bevissthetsrom. Det er her man
som individ gjor sine daglige erfaringer, det er her man inngar i en felles spraklig
og kulturell sammenheng. Toérnqvist understreker i den sammenheng betydningen
av samtalen, ansikt til ansikt:!°

Flera omstandigheter talar dock for att platsen, grannskapet och regionen aven framgent
kommer att spela en betydelsesfull roll som medvetanderum och erfarnhetsdoman. En
har med stabilitet att géra, en annan med den fysiska miljons betydelse och en tredje
med vart beroende av samtal.

Betydning av lokal/regional identitet forstds ogsd som en motvekt mot en mer
standardisert, global (amerikanisert) kultur og som en fremheving av det seregne
som grunnlag for 4 kunne konkurrere og overleve i et globalt marked."

Oppfatningen av regionens betydning henger ogsa sammen med at det gradvis har
skjedd en endring i bosettingsmgnsteret i retning av sentralisering. Dette skjer ikke
bare i forhold til hovedstadsregionen, men ogsa innenfor de enkelte landsdeler. En
stadig stgrre andel av befolkningen vokser opp i storbyer, byer, bynare omrader



eller kommunesentra. I tillegg til hovedstadsregionen er det landsdelssentra
som primart vokser, mens det sakalte perifere omland avgir innbyggerne.
Man regner med at det sarlig er kommuner som tilhgrer arbeidsmarkedsregioner
med under 2000 yrkesaktive som vil oppleve en betydelig nedgang i folketallet.'
Den regionale sentraliseringen innebzrer at et faerre antall (by)regioner (innenfor
landsdelene) vokser og slik sett naermer seg noe det man oppfatter som kritisk masse
for a kunne utvikle seg. I Sérlin og Tornqvists analyse av svensk, hggre utdannings
bidrag til industriell nyskaping og ekspansjon, star tenkningen om kritisk masse
sentralt. De konkluderer blant annet med at utbyggingen av et desentralisert hggre
utdanningssystem i liten grad har bidratt til industriell nyutvikling i regionene.
I de sma og spredt befolkede regionene mener man at det ikke er mulig a pavise
noen sammenheng mellom offentlige satsinger pa forskning og teknisk og annen
fornyelse innen industrien. Situasjonen er noe bedre for de stgrre og mer folkerike
regionene, ikke minst Stockholmsregionen. Arsaken til dette er ikke & finne i
antall innbyggere som sadan, men i at man innenfor stgrre befolkningskonsen-
trasjoner finner de forutsetninger som ma vere til stede for industriell nyutvikling.
For Sérlin og Toérnqvist omfatter kritisk masse ogsa kommunikasjonstetthet,
det vil si antall mulige kontakter man har nzrt og fjernt."” De beste vilkar for den
sosiale kommunikasjonen og dermed kommunikasjonstettheten, vil man ikke sjelden
finne i forholdsvis sma samfunn, siden den bygger pa felles forstaelse, gjensidighet og
tillit. Ikke minst burde en slik forankring gi et godt grunnlag for den globale, IKT-

baserte kommunikasjonen.

Fokus pa regioner kan ogsa forstas og forklares i et demokratiseringsperspektiv, at flest
mulig, pad lavest mulig niva, skal ha innflytelse pa utformingen av sitt eget samfunn."
Dette er det man i EU- sammenheng benevner som subsidiaritetsprinsippet.
Selv om begrepet er omstritt og savner en presis definisjon, hevdes det at nettopp
dette prinsippet gavner den regionale utviklingen.” I St. meld. nr.19 (2001-2002)
Nye oppgaver for lokaldemokratiet - vegionalt og lokalt nivd, legges for eksempel fplgende
prinsipper til grunn for 4 lgse oppgaver innen miljg, landbruk, plan og areal:'®

» Lokale og regionale folkevalgte organer ber ha ansvaret for oppgaver
som krever lokalt - og regionalpolitisk skjgnn.

» Staten ber ha ansvaret for standardiserte og regelorienterte oppgaver
og kontrolloppgaver.

» Staten ber ha ansvaret for oppgaver som krever et nasjonalt helhetsgrep
for god oppgavelgsning.

» Oppgaver bor legges pa lavest mulig effektive niva.

»  Fylkeskommunen ber ikke utvikles til en overkommune.

» Endringer i oppgavefordeling ber bidra til redusert byrakrati.



Styrings- og medvirkningsperspektivet er naert knyttet til utviklingsperspektivet, bade
for regionen som helhet og ikke minst for et samlet arbeidsliv. Innenfor den globale
kunnskapsbaserte gkonomien hvor kompetanse bade er forutsetning og produkt, med
dominans av multinasjonale selskaper, spesialisering av arbeidskraft, "outsourcing”
og rasjonalisering,” stilles det regionale arbeidsliv overfor store utfordringer. I fglge
Sorlin erinvesteringer i kunnskap, ikke minsti det raskt voksende kompetanseintensive
neringslivet, en ngdvendighet for at denne delen av nzringslivet i det hele tatt skal
eksistere i Sverige.'”® Mens man tidligere i regional sammenheng kunne opprettholde
et differensiert arbeidsliv med ulikt kompetanseniva fordi markedet var beskyttet,
mgter na alle neringer, ogsa primarnaringene, en apen, global og kunnskapsintensiv
konkurranse. Nordstrom hevder at det i framtiden bare vil vare visse deler av den
offentlige sektoren og mindre deler av den kommersielle narservicen som ikke
vil pavirkes av den nasjonale og internasjonale konkurransen.'” Og nettopp fordi
regionene stiller med ulike gkonomiske, kulturelle og individuelle forutsetninger, er
det lokale/regionale selvstyre viktig som grunnlag for endring. Desentralisering av
makt og myndighet kan imidlertid ogsa forstas og forklares ut fra en mer kritisk
posisjon, nemlig at den er uttrykk for at staten rent ressursmessig er i ferd med a
senke sine regionalpolitiske ambisjoner og forsgker a lgse utfordringene gjennom et
annet sett av virkemidler.? Larsen og Offerdal papeker i den sammenheng at det har
skjedd en dreining i det lokale selvstyre, fra en autonom til en integrasjonistisk modell.
I dette ligger at det lokale handlingsrom svekkes og at lokalt selvstyre i sterkere grad
oppfattes som redskap for a realisere nasjonale malsettinger.?'

Samtidig lgftes regionen som territoriell enhet frem, bade som grunnlag for a forsta
hvordan gkonomien fungerer og som ramme for naringslivets videre utvikling og
vekst. Spesielt gjelder dette for byen med dets omland fordi det her gis gode vilkar
bade for territoriell (fysisk) nzerhet og neerhet i nettverk.?” Regionens betydning gker
ogsa i takt med at den politiske globaliseringen, for eksempel innen EU, bidrar til
a svekke de nasjonale, gkonomiske reguleringer som tidligere skulle beskytte eget
nzringsliv. Forstaelsen avregionen somforutsetning for utvikling henger ogsasammen
med en endring/utvidelse i synet pa kunnskap og pa hva som konstituerer endring
og fornying i det postindustrielle samfunn. Denne endringen er det man noe forenklet
kan kalle overgangen fra vertikal/lineaer utvikling til horisontal /dynamisk utvikling.**
Den vertikale tilnzrmingen tar utgangspunkt i den tradisjonelle oppfatning av en
innovasjons- og utviklingslinje som begynner med grunnforskning og som avsluttes
md produktutvikling. Brulin hevder at denne modellen ikke lenger bidrar til vekst
oghanreiser spgrsmal ved hvor effektivden ersom grunnlag for spredning avkunnskap
fra forskningsmiljg til nzeringsliv.** Isaksen har en noe mer nyansert tilnaerming, og
hevder at den linezere modellen kan vaere en god beskrivelse av innovasjonsaktivitet i
forskningstunge nzeringer, der spesielt nye produkter krever stor forskningsinnsats.?



Den horisontale, interaktive modellen tar utgangspunkt i at utvikling skjer gjennom
en kontinuerlig vekselvirkning mellom bedrifter, mellom bedrifter og forsknings-
og utviklingsmiljp og mellom bedrifter, kompetansemiljg og det nzrliggende
samfunn. Det handler om sosial og interaktiv lzering innenfor en felles sosial kontekst
som fordrer fysisk/sosial narhet. En forutsetning som ofte trekkes fram i denne
sammenheng, er at det pa samme sted befinner seg en regional naringsklynge. Det
vil si en konsentrasjon av bedrifter innen samme eller narliggende bransjer som
samarbeider med hverandre selv om de ogsa vil konkurrere om marked og inntjening.
Ett av samarbeidsomradene vil nettopp vare kompetanse- og innovasjonsarbeidet.
Kompetanseutviklingsprosjektene pa universitetsniva knyttet til fiskeindustrimiljget i
Bitsfjord i Finnmark er nettopp et eksempel pa dette.?® Batsfjord er ogsa interessant
fordi man et godt stykke pa vei har klart a kombinere samfunns- og bedriftsutvikling,
selv med et svaert begrenset innbyggertall og med lang avstand til utdannings- og
forskningsmiljg. Innenfor denne modellen legger man ogsa til grunn et utvidet syn pa
kunnskap. Ikke minst anerkjennes erfaringsbasert og taus kunnskap som ngdvendig
og viktig. I stedet for a framsta som "avsendere” av en innovasjon, blir FoU- miljgene
mer a betrakte som problemlgsere som trekkes inn i lgpet av innovasjonsprosessen,
for eksempel ved a utvikle og tilby en relevant utdanning og/eller ved a gi rad og

veiledning.*

I St.meld. nr. 34 (2000-2001) Distrikts- og regionalpolitikken fremheves at tilgang
pa arbeidsplasser fremdeles er den viktigste forutsetningen for bosettingen.?
I den sammenheng viser forskning om neringsrettet, regional utvikling at det
omkringliggende samfunn, den sosiale og kulturelle kontekst, er en viktig forutsetning
for naeringsutvikling. Slik sett blir nzeringsutvikling og utvikling av det sivile samfunn
to sider av samme sak, det man med et fellesbegrep kan kalle regional utvikling.
Som grunnlag for dette vises det i flere sammenhenger til Putnams longitudinelle
studie av regional utvikling i Italia, hvor en av konklusjonene er at tradisjonene
og utviklingen av de sivile samfunn langt pa vei forutsier regionens gkonomi.*
Nettopp en slik bred samfunnsmessig tilneerming med vekt pd medborgernes
engasjement og aktivitet gjgr at Sorlin i forhold til regional utvikling trekker inn et
begrep om danning. Han peker pd den nare sammenhengen det historisk har vert
mellom danning og medborgerskap.?® Her er Sorlin pa linje med blant annet Barnett
(jf. kapittel 15, del III). Gammelsather og Bjarnar peker pa at det regionale naeringsliv,
innenfor rammen av felles sprak og kultur, mer enn bedriftstype (for eksempel sma-
og mellomstore bedrifter) er det sannsynlige felt for verdi- og perspektivutveksling.*
En slik bred tilnaerming til regional utvikling far ikke minst konsekvenser for hvilke
malgrupper og hvilke faglige fokus man legger til grunn for fleksible studietilbud.

=
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Nyskaping og omstillingsevne i det regionale naringslivet synes a veare resultatet av
et komplisert samspill mellom en rekke faktorer som bestemmer hvor og under hvilke
betingelser regional utvikling skjer. Etablering av en hggre utdanningsinstitusjon
er etter all sannsynlighet et ngdvendig, men langt fra tilstrekkelig tiltak. I flere
sammenhenger understrekes det at en av de viktigste forutsetninger ligger i et
nzrt og apent samspill mellom de tre regionale hovedarenaene; det sivile samfunn,
offentlig virksomhet og neringslivet. Inn under offentlig virksomhet ligger ogsa
hggre utdanning. Dette fordrer et kontinuerlig samarbeid og et partnerskap basert
pa apenhet, dialog, gjensidighet, felles vilje til utvikling og tillit:*?

Det krevst leerande samarbeidsprosessar som syter for at akterane oppfattar at
partnerskap er ein meir effektiv mate a arbeide pa enn alternative, domenavgrensa og
nasjonalt standardiserte strategiar. Dette krev arbeidsprosessar og endring steg for steg,
fra ein reaktiv til ein proaktiv arbeidsmate bygd pa regionale utfordringer.

Referansene for den leerende region er ikke sjelden knyttet til studier av et begrenset
antall internasjonale suksesshistorier som Silicon Valley, Route 128, Bay-regionen,
utviklingen i Nord-Italia og i Sgr-Tyskland. Disse fremstar som sertilfeller som
bygger pa forutsetninger som de fleste andre regioner ikke har. Isaksen peker pa at
begrepet og tenkningen om regionale innovasjonssystem kun er relevant for deler
av naeringslivet hvor visse forutsetninger er tilstede ( for eksempel nzringsklynger),
og han advarer mot dette brukt som perspektiv i en politisk/strategisk tenkning
om tiltak for regional utvikling.”® Det eksisterer til dels markerte forskjeller mellom
regioner innen samme nasjon og utviklingen framover vil kunne medfgre ytterligere
forskjeller mellom et forholdsvis lite antall kunnskaps- og innovasjonsregioner og
andre regioner i stagnering og tilbakegang.* Den dualisme i samfunnsutviklingen
som blant annet Reich antyder pa individniva, med gkt velstand for de med hgyest
kompetanse og lavere velstand for de med mindre kunnskap, kan ogsa forsterkes
pa regionalt niva. Dette kan igjen fgre til gkt regional konkurranse og territoriale
kunnskapskonflikter, for eksempel om ressursfordeling og investeringer i forhold til
hggre utdanning og forskning. Det er ansatsen til dette man kan registrere i forholdet
mellom byregionene Bodg og Tromsg i Nord-Norge.” En slik frykt for at distrikts-
Norge kan komme til a fremsta som taper i kompetansekampen er allerede uttrykt
i tilknytningen til Kompetansereformen og fleksibel utdanning.*

Dette setter distrikts- og regionalpolitikken, ogsa i norsk sammenheng, overfor
nye og store utfordringer. Ikke minst siden regional likestilling har utgjort selve
hovedfundamentet i regionalpolitikken over flere tiar. Nordstrom reiser i den
sammenhengen spgrsmal om den tradisjonelle distrikts- og regionalpolitikken har utspilt



sin rolle og at det na er behov for nye og andre grep® I St. meld. nr. 34 (2000-2001)
Om distrikts- og regionalpolitikken slas det fast at hovedlinjene i regionalpolitikken
ligger fast. Det er fremdeles et politisk mal at man skal opprettholde bosettingen
og at den skal bidra til likeverdighet, utjevning og utvikling. Det legges dessuten vekt
pa at smasamfunnene star overfor en serlig utfordring. Malene i meldingen kan sies
a sammenfalle med perspektivskiftet man angir finner sted i Europa for gvrig,
fra ” likhet eller effekt” til "likhet og effekt”. Det er dette som ligger til grunn for
ambisjonen om en helhetlig regional utvikling uttrykt gjennom formuleringen

“robuste samfunn”:*®

A satse pa & utvikle robuste samfunn tydeliggjor at distrikts- og regionalpolitisk
utviklingsarbeid egentlig handler om neerings- og samfunnsutvikling for a utvikle bade
bedrifters omgivelser og verdiskapingsmiljger og menneskers omgivelser og levekar.

7.2 Hggre utdanning i et regionalt perspektiv

Av de tiltak som fremmes for utvikling av robuste regioner i overnevnte
stortingsmelding, legges det stor vekt pa hggre utdannings rolle og funksjon.
Det slas fast at dagens geografiske spredning av hggre utdanning har store positive
virkninger for a na distrikts- og regionalpolitiske mal. Samtidig ser man for seg at
hggre utdanning fremover vil ha en viktig funksjon bade gjennom utdanning,
forskning, som mgteplass og nettverksbygger. Man anser dessuten at universitet
og hggskoler har et betydelig potensiale for a utvikle sin regionale rolle.*
Betydningen av den kunnskap hggre utdanning utvikler og besitter gker, enten vi
ser dette ut fra et regionalt utviklings-, styrings- eller demokratiseringsperspektiv.
Siden kunnskap framstar som ngkkelfaktoren pa alle niva, fra individ til nasjon,
fremheves investering i kompetanse ogsa som den viktigste regionalpolitiske strategi
framover.”” Arbo peker i den sammenheng pa fem drivkrefter som bade nasjonalt og
regionalt er med pa a gke utdanningsbehovet:*

¢ Nye konkurranseformer i neringslivet.

¢ Omstillingskravene i offentlig sektor.

¢ Det gkte utdanningsnivaet i arbeidsstyrken.

¢ Den aldrende befolkningen.

¢ Institusjonaliserte forventninger om betydningen av leering
og kompetanseutvikling.

Is



Hggre utdanning har alltid inngatt som en del av den generelle samfunns- og
nasjonsbyggingen, enten det tas utgangspunkti det nyttepregede eller det kulturelle.*
Da Lunds Universitet ble etablert i 1668, var det for & paskynde forsvenskningen
av okkupert, dansk land.*” T etterkrigstiden har den regionale dimensjon og argu-
mentasjon blitt stadig mer fremtredende. Pa 1960- tallet kom dette i norsk sam-
menheng sarlig til uttrykk i Ruud-komiteens utredning om et eget universitet i Nord-
Norge (nedsatti 1963),** og i Ottosen- komiteens utredninger om distriktshggskolene
som den nye, desentraliserte postgymnasiale utdanningen (jf. kapittel 3, del I).
Gjennom disse fremstod universitet(er) og hggskoler som viktige virkemidler bade
for utdanningsmessig likestilling, opprettholding av bosetting og som grunnlag for
a stimulere til sosial og gkonomisk utvikling i sine omrader. Videreutviklingen av
hggre utdanning hadde ogsa et annet hovedfundament, nemlig yrkeskvalifisering.*
Over tid har den gkonomiske begrunnelsen blitt stadig mer sentral, ikke minst pa
siste del av 1990- tallet. Fulsas viser for gvrig til at den likestillings- og rettferdighets-
argumentasjon som ble brukt for a fa etablert Universitetet i Tromsg har sine klare
paralleller i etableringen av et universitet i Oslo i 1811.*

I sin drefting av hggre utdannings regionale rolle og funksjon peker Sondell pa at
den regionale oppgaven ikke fremtrer som en klar og entydig oppgave i det mandatet
som mer allment er gitt universitet og hggskoler. Han skiller i sin analyse mellom to
begrepssett; oppgaven definert eksplisitt eller implisitt og oppgaven som selvpalagt
(av institusjonen selv) eller tildelt (av statlig myndighet).”” En sakalt tildelt/implisitt
oppgave er dimensjoneringen og ressurstildelingen tilknyttet ordinaer utdanning,
siden institusjonene gjennom denne oppgaven bidrar til styrking av regionens
kompetanse. Eksempel pa en eksplisitt/selvpalagt oppgave vil vare at en
utdanningsinstitusjon gjennom sine strategiske planer, og i praksis, prioriterer
arbeid mot og i regionen. Hudson viser i den sammenheng til at Umea Universitet har
vektlagt dette ved at man har oppnevnt en egen pro-rektor for & ivareta den sakalte

"tredje oppgaven” (kap. 18, del III). En slik utnevning har i hvert fall en viss symbolsk
verdi, men effekten begrenses ved at denne posisjonen ikke inngar i institusjonens
ledergruppe.*®

Over tid har hggre utdannings regionale funksjon blitt mer eksplisitt og i noen
grad utvidet.*” Ikke minst har det skjedd en markert endring i lgpet av 1990-tallet.
I norsk sammenheng kommer den fornyede interessen og til uttrykk gjennom flere
utviklingsprogram i regi av Forskningsradet, SIVA (Selskapet for industrivekst) og
SND (RUSH, SMB- kompetanse og SMB-Hggskole). Den tydeliggjgres ogsa ved at den
regionale oppgaven mer eksplisitt tas opp i offentlige dokument bade i tilknytning til



regional utvikling, hggre utdanning generelt og forskning spesielt.” Fokus og interesse
gir seg ogsa internasjonalt utslag i en rekke rapporter og vurderinger publisert pa
1990-tallet, og da spesielt i lgpet av tiarets siste halvdel. I litteraturoversikten i OECDs
utredning "The Response of Higher Education Institutions to Regional Needs” fra
1999, fremgar det for eksempel at 33 av de 34 referansene er skrevet etter 1990 og bare
5 avdem fgr 1995. Av disse 5 er det bare 1 som spesifikt omhandler relasjonen hggre
utdanning - regional utvikling.”’ T innledningen til samme rapport understrekes
nettopp at det er regionenes gkende betydning, ogsa for nasjonal utvikling, som gjgr
at hggre utdanning i sterre grad ma involvere seg pa dette nivaet:*

(These questions are being posed because) development has a strong territorial
dimension — national objectives can only be achieved by realizing the full potential
of constituent subnational units and in this regard universities in different regions are
being required to make a contribution. So the challenge universities face is how should
they respond to demands which are emanating from a set of actors and agencies which
they have hitherto not sought to engange in a dialogue with universities, namely those
concerned with regional development.

Forventningene om at hggre utdanning i stgrre grad skal ivareta en regional funksjon,
kan sies a fremstd som en konkretisering av det som i svensk, hggre utdanning er
definert som “den tredje oppgaven.” Dette forstds, noe upresist, ofte som en ny
oppgave i tillegg til (og dermed som noe annet enn) undervisning og forskning
(jf. kapittel 18, del III). En mer presis forstaelse av denne oppgaven vil veere a si at den
dels angir en forventning om at de tradisjonelle oppgavene forskning og undervisning
skal innrettes mer mot samfunnets behov. Fleksibel utdanning slik det er definert
i del I (kapittel 4) er et eksempel pa hvordan en tradisjonell oppgaven utvides og
omformesslik at den inngariden "tredje oppgaven”. Dels angir "den tredje oppgaven”
et sett av nye oppgaver som gar ut over basisoppgavene. Eksempler pa nye oppgaver
vil vaere 4 fungere som mgteplass for de regionale aktgrene, initiere nettverk, skape
utviklingskoalisjoner, innga i partnerskap og kommersialisere ideer og produkter.
I regional sammenheng samles flere av disse nye (enkelt) oppgavene i forventningen/
kravet om 4 fremsta som medvirker, padriver og motor for regional utvikling.
Det er dette Sondell mener bgr lgftes fram som “den fjerde oppgaven.” Det er her
naturlig a trekke linjene til Longworth og Davies’ tenkning, slik det er presentert
i kapittel 1.
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Nar man skal analysere og drgfte de hggre utdanningsinstitusjonenes betydning for
regionene i form av konkrete resultater, synes det ngdvendig a skille mellom de effekter
som primert fremkommer gjennom en hggre utdanningsinstitusjons geografiske
forankring og dem som er et resultat av at man bade i holdning og handling mgter
oppgaven aktivt, malbevisst og konkret.

Arbo angir, med bakgrunn i en norsk analyse av hggskolenes regionale betydning,**
seks hovedtyper av regionale effekter av de hggre utdanningsinstitusjonene:

¢ LEtterspgrselseffekter, det vil si institusjonene tilfgrer gkte inntekter til de regionene
hvor de er lokalisert.

Tilbudseffekter, det vil si de effekter som er knyttet til rekruttering og utdanning
av studenter.
¢ Forskningsbaserte innovasjonseffekter.

Magneteffekter, det vil si stedet og institusjonen trekker til seg fagpersoner og
bedrifter.
Nettverksbyggende effekter, bade formelt og uformelt.

Kulturelle effekter, herunder ogsa bidragsyter til gkt, regional selvbevissthet.

For noen av disse dimensjonene er detlettere a foreta dokumentasjon av resultater enn
for andre. I NIBRs (Norsk Institutt for by- og regionforskning) analyse av hggskolenes
regionale betydning er det serlig etterspgrseleffekten og tilbudseffekten det legges
vekt pa. I denne, som i andre kartlegginger™, fremkommer det at etablering av hggre
utdanningsinstitusjoner har en klar positiv effekt pa den regionen den er etablert i.
Det konkluderes med at selv om analysen viser regionale variasjoner, har hggskolene i
betydelig grad (min understrekning) oppfylt forhapningene man hadde til reformen.
Nar det gjelder tilbudseffekter pekes det pa at utbyggingen av hggre utdanning mer
allment har fgrt til at:*

* Hggskolene har bidratt til formell kompetanseheving innen alle nzringer og
regioner. Bidraget har vaert stgrst innen offentlig og privat service og for hggskolene
selv og minst for de vareproduserende nzringene utenfor hggskoleregionene.

* Hggskolene gker tilbgyeligheten til studentrekruttering fra regionen, spesielt for
kvinner. Hggskolene bidrar dermed til at flere tar utdanning i egen oppvekst- region
eller landsdel, og sikrer pa den maten regionen en kvalifisert arbeidskraft som ellers
ville flyttet ut av regionen/landsdelen.

¢ | hovedsak er det lavere fraflytting blant folk med hgyere utdanning i hggskole-
regionene enn i de gvrige regionene.

* Hggskolene spiller en relativt viktigere rolle enn universitetene nar det gjelder
a skaffe kandidater til arbeidslivet i distriktene.



I'samme utredning er det gjort to caseorienterte studier av h. h. vis Hagskolen i @stfold
og Universitetet i Tromsg. Fokus har vert pa avi hvilken grad hggre utdanning bidrar
til nyutvikling i og av arbeidslivet. Analysen av Universitetet i Tromsg konkluderer

med at:*’

Samtidig er det klart at det samlede universitets - og forskningsmiljget i Tromsa har
generert en rekke nye virksomheter og arbeidsplasser i kraft av en egendynamikk.
Virksomheten kan grupperes innen fire omrader. Det er medisin, fiskeri- og havbruk,
telekommunikasjon og romforskning, samt forskning pa nordnorsk og samisk kultur og
samfunnsforhold.

Nar detgjelder rollen som aktivpadriveriregional utvikling, detvil si der institusjonene
mer eksplisitt og dynamisk forholder seg sin regionale utfordring og forpliktelse, er
analysene ikke fullt sd entydige. Det bildet som tegnes er at man er inne i en fgrste fase
avetlengre (mulig) utviklingsforlgp, i hvert fall for universitetene. Langt pa vei gjelder
dette ogsa for mange hggskoler. Man har synliggjort en allmenn positiv holdning, det
ersattigang en del tiltak og prosjekter og man har identifisert et potensiale som virker
lovende, men som sa langt virker uforlgst.® Det synes fremdeles som “det regionale
grepet” primert kommer til uttrykk pa visjonsniva i stgrre, nasjonal utredninger. I den
grad det har forankring i utdannings-institusjonene, gjenfinnes det mer pa lederniva
enn ide enkelte fagmiljg. Dette synes ogsa a vaere grunnen til at OECD- rapporten

om hggre utdanning og regionene omtaler dette som en ny oppgave med nye aktgrer.

Det rettes ogsa kritikk fra regionene selv mot de hggre utdanningsinstitusjonene.”
Hggre utdanning sett fra regionenes stasted synes for gvrig a vere lite fokusert.

Den regionale utfordring som ny og grunnleggende gjelder langt pa vei ogsa for de

hggre utdanningsinstitusjonene som har blitt etablert ut fra en regional begrunnelse.

Det er en av Hudsons konklusjoner for Umea Universitet,” og i vurderingen av de
Ost- finske universitetene konkluderer den internasjonale ekspertgruppen at det var
vanskelig 4 identifisere en sterk og bred intern tilslutning til institusjonenes regionale
mandat. Dette gav seg blant annet utslag i mangel pa klar og entydig politikk for
forholdet til egen region.” I OECD-rapporten om hggre utdanning og regional
utvikling gis det dessuten en rekke eksempler pa hvordan enkeltinstitusjoner pa ulike
mater, gjennom nettverk, finansiering, utdanningstilbud og forskning tilnaermer seg
den regionale utfordring. Det er slik sett typisk for situasjonen at den nye, forsterkede
innretningen mot regionene si langtikke kan sies a vaere et trekk ved hggre utdanning

som system, men primert kan tilbakefgres til enkelttiltak og enkeltinstitusjoner.

Det er som Brulin setter som overskrift pa ett av sine kapitler: ” Nagra hogskolor ar
redan i gang!”.%?



Flere rapporterviser til at universiteter og hggskoler gradvis erkjenner ngdvendigheten
og betydningen av den regionale rollen, enten gjennom sine strategiske dokument
eller i form av tiltak og organisatoriske nyskapninger.

Ett eksempel pa dette er en utredning ved Hggskolen i Sogn & Fjordane, ” Hggskule
i eit ruralt perspektiv”, levert i juni 2000. Utgangspunktet for arbeidet er, som tittelen
antyder, et gnske fra rektor om at hggskolen i stgrre grad burde fremsta som en
regional ressurs. Ett av utvalgets konklusjoner er fglgende:*

Arbeidsgruppa tilrar saleis at HSF tek pa seg eit vesentleg storre regionalt ansvar enn i
dag. Det sentrale strategisk — metodiske perspektivet for denne tilradinga er empirisk
interaksjon. Dette inneber eit aktivt og samhandlande vekselspel mellom hggskulen
og det omgivande samfunnet. Dette vekselspelet ma gi seg uttrykk i ei sterkare
prosjektorientering bade av utdanningar og forskning. A vere medviten om det sareigne i
sin eigen livskontekst, er eit viktig utgangspunkt for studium og forskning. Fagleg saerpreg
og profilering er langt betre enn kopiering og uniformering. Hogskulen ber derfor i
sterkare grad innsikte seg pa a ga i dialog med regionen om utvikling og tilrettelegging av
fagleg verksemnd for a realisere slike perspektiv.

En organisatorisk strategi for & nerme seg denne oppgaven har vart a etablere egne
kontor eller enheter som har spesifikt ansvar for kontakt mot region og samfunn og /
eller ivareta seerskilte oppgaver innen undervisning, forskning og utredning av saerlig
betydning for regionen. Universiteteti Tromsg har for eksempel etablert Samisk Senter
og et eget Senter for arktisk forskning. De mange etter- og videreutdanningsenhetene
man i dag finner ved norske universitet- og hggskoler er ogsa et eksempel pa dette,
selv.om den regionale orienteringen hos disse varierer. I vurderingen av SOFF
(jf. del I) fremheves serlig de nord - norske utdanningsinstitusjonenes regionale
perspektiv, ogsa for fleksibel utdanning.**

De oppgaver hggre utdanning star overfor for a kunne lgse den regionale utfordringen
har mange fellestrekk med dem som i de angitt for fleksibel utdanning. Som eksplisitt
og integrert oppgave forutsetter det holdningsmessig og institusjonell endring og
nytenkning.®® Dette er da ogsa utgangspunktet for den overnevnte rapport fra OECD.
Dette er ikke minst knyttet til hvordan institusjoner og fagmiljg i stgrre grad kan
ivareta og innga i horisontale utviklingsprosesser. For forskningens del innebarer
dette et stgrre rom for det handlingsrettede og praksisnare. I fglge Brulin kan en
slik forskningstilneerming karakteriseres som “syntesen” av institusjonsdefinert og
oppdragsdefinertforskning. Samme forsker hevder imidlertid atenslik tilnzerming har
magre vilkar i dagens akademia.®® Brulins analyser legger til grunn ngdvendigheten
av et paradigmatisk skifte i hggre utdannings syn pa kunnskap, kunnskapsutvikling



og dermed ogsa pa hvordan man skal lgse sine to basisoppgaver. Det er her naturlig
a trekke paralleller til Gibbons m.fl.s skille mellom to distinkte kunnskapsformer.
Man angir en utvikling i retning av M(ode) 2 som langt pa vei sammenfaller med
den horisontale, kontekstuelle forstaelsen av utvikling."” Dahlléf fremmer pa sin
side et mer balansert synspunkt, hvor malet er a forene det beste fra to tradisjoner
og tilnaerminger.®

7.3 Fleksibel utdanning i et regionalt perspektiv- utjevning og
utvikling

I kapittel 3, 5 og 6 (delI) er detvist til at fleksibel utdanning har fremstatt som strategi
inorsk, hggre utdanning for a betjene enkeltpersoner, virksomheter og regioner siden
midten av 1960- tallet. Med det regionale perspektiv menes i denne sammenheng
at begrunnelser og utdanningstilbud settes inn i en sammenheng som gar ut over
enkeltpersoners og enkeltbedrifters behov, og hvor regionens behov og utvikling som
helhet fremstar som primaerfokus. Denne presiseringen innebzrer imidlertid ikke at
utdanningstilbud rettet mot enkeltpersoner eller enkeltbedrifter ikke ogsa er bidrag
til regionen og regional utvikling. Definisjonen av region fglger i hovedsak det som er
presisert innledningsvis, og som i norsk og nordisk sammenheng til vanlig vil omfatte
flere kommuner innenfor fylke/landsdel.

Begrunnelsene for fleksibel utdanning i et regionalt perspektiv kan sies & vare
tredelt, det er knyttet til utdanningsmessige likestilling, til behovet for kvalifisering
av arbeidslivet og til utvikling av det sivile samfunn. Disse tre begrunnelsene gar
i mange prosjekt og tiltak over hverandre. De fremstilles ikke sjelden som tre sider
ved samme sak. I noen grad kan man i forhold til de tre begrunnelsene over tid
identifisere en utviklingslinje hvor begrunnelsene utvides fra 1970-tallets likestillings-
og utjevningsbegrunnelse til 1990-tallets stadig storre vekt pa en helhetlig regional
utvikling.



7.3.1 Likestillings- og utjevningsbegrunnelsen

Det er et seertrekk ved flere® av de stgrre, regionale, fleksible utdanningsprosjektene
at de oppstar i omrader hvor utdanningsnivaet ligger lavt sammenlignet med
hggskoleregionene, fylket og ikke minst landsgjennomsnittet (jf. kapittel 11).
Ibegrunnelsene legges det derfor stor vekt pa likestillings- og utjevningsbegrunnelsen.
I'Ytre Midt-TromsregioneniTromsfylke (heretter kalt Finnsnes-prosjektet), bestaende
av kommunene Sgrreisa, Lenvik, Torsken, Berg og Trangy, ble det i 1996 satt i gang
et stgrre utdanningsprosjekt stgttet av Utdannings- og forskningsdepartementet.
I denne regionen la arbeidstakernes utdanningsniva pa universitets- og hggskoleniva
langt under fylkes- og landsgjennomsnitt. Mens lands- og fylkesgjennomsnittet for
1999 var i overkant av 27 %, var den i en av kommunene 12,7 %. I lgpet av perioden
1980-99 viste det seg ogsa at avstanden til landsgjennomsnitt var blitt sterre. Samtidig
befant regionen seg over landsgjennomsnitt nar det gjaldt sysselsatte med grunnskole
som hgyeste utdanningsbakgrunn.” Ett av de regionale utdanningsprosjekt i Norden
som har blitt grundigst vurdert, er innsatsen i Halsingland, Géavleborgs ldn. Regionen
(landskapet) bestir av kommunene Ovandker, Bollnds, Séderhamn, Hudiksvall,
Nordanstig og Ljusdal. Ogsa her er det formelle utdanningsnivaet lavere enn i fylket
(Iinet) og landet. For hggre utdanning av 3 ars varighet eller mer for 1998 var andelen
i Hélsingland 7%, mens den for landet var 13%. For andelen med kortere hggre
utdanning hadde det for perioden 1985 -1997 skjedd en gkning i disse kommunene,
men denne gkningen hadde ikke vert sa stor som i landet for gvrig. Mens gkningen for
Halsingland var pa 4 % , var den for landet 6,7 %.”" Bade for Finnsnes og Hélsingland
var det ogsa ulikheter mellom kommunene. Bykommunene (Finnsnes og Hudiksvall)
hadde stgrst andel innbyggere og arbeidstakere med hggre utdanning. Skjevhetene
kommer ogsa til uttrykk malt ut fra overgangsfrekvens (det vil si andel som gar direkte
videre til hggre utdanning etter avsluttet videregaende skole) og sgknad til hggre
utdanning.”

De utviklingstrekkene som fremkommer i disse og andre regioner viser at etablering
av hggre utdanningsinstitusjoner gir ulike resultat i kommuner og regioner, blant
annet avhengig av geografisk avstand til hggskolestedet. Utviklingstrekkene bade fra
Finnsnes og Halsingland viser for eksempel at de hggre utdanningsinstitusjoner som
i dag eksisterer, i liten grad har klart a endre de ulikheter i utdanningsniva som har
eksistert, sa a si like utenfor deres egen “stuedgr.” Man har heller opprettholdt og
i noen grad forsterket ulikheter mellom utkantregioner og landsgjennomsnitt.
Det ligger altsa ingen automatikk i at etablering av hggre utdanningsinstitusjoner
snur en negativ utvikling for alle, alle steder, og effektene av forskning og utdanning,
nar de forekommer, kan vere svert lokale:”



Den rumsliga rackvidden for det positiva inflytande stracker sig sallan bortom
pendelsomlandet.

Langt pa vei synes det som om etablering av hggre utdanningsinstitusjoner fgrst og
fremst gavner vertskommunen og deler avdets naere omland. Dette gjelder bade for den
sakalte fabrikk- eller regimentseffekten og for rekrutteringen til hggre utdanning, selv
om effektstudiene viser at etablering av hggre utdanningsinstitusjoner ogsa bidrar til
astyrke utdanningsnivaet for stgrre geografiske omrader. Dette fremstar som et serlig
paradoks for de hggre utdanningsinstitusjoner som er tuftet pa et regionalpolitisk
fundament, slik for eksempel Universitetet i Tromsg er. Fulsas drgfter dette dilemma
i sin historiske analyse av Universitetet i Tromsg fram til 1993. Han papeker at den
sterkeste rekrutteringa til universitetet fram til 1993 var a finne i vertskommunene
selv, og at saerlig kystkommunene i Troms og Finnmark kom forholdsvis darlig ut.
Analyser av utviklingen i Finnsnes-regionen og i Kyst —Finnmark tilsier at man ikke
har klart a snu denne utviklingen.” Fulsas reiser ut fra sin analyse spgrsmal ved om
Universitetet i Tromsg noensinne vil kunne ivareta rollen, og visjonen, om a vere

landsdelens universitet.”

De regionale utdanningsulikheter som eksisterer henger sammen med flere forhold;
nzringsstruktur, befolkningsutvikling og aldersammensetning. Bade Hélsingland
og Finnsnes er for eksempel preget av stort innslag av primerneeringer (skog/fisk),
man har samlet sett opplevd befolkningsnedgang og en befolkning som stadig blir
eldre. Endringer i befolkningsstrukturen har blant annet sammenheng med at
ungdomsgruppen flytter ut. I Hilsingland har for eksempel aldersgruppen 18-24 ar
minsket i betydelig stgrre grad enn landsgjennomsnittet.” En vesentlig faktor i denne
utflyttingen er mobilitet knyttet til studier ved universitet og hggskoler, som slik sett
aktivt bidrar til den regionale sentralisering som er angitt i St.m.34 (2000-2001)
Om distrikts- og regionalpolitikken.

Ogsa geografisk avstand til utdanningsinstitusjonen lgftes fram som en forklaring til
at utkantregionene ikke har stgrre andel innbyggere med hggre utdanning.”” Dette er
ikke minst viktig for voksne i en livssituasjon som gjgr at flytting i forbindelse med
utdanning ikke er mulig, og for grupper som er usikre pa videre utdanningskarriere.
Naerhet er ogsa viktig for at voksne uten szerlig omfattende utdanningskarriere, for
eksempel de sdkalte realkompetansestudentene, gar i gang med og gjennomfgrer
studieforlgp pa universitets- og hggskoleniva. Erfaringer fra det sikalte MOVI-



%

prosjektet tilsier at det for denne gruppen ikke bare handler om fysisk neerhet
til studiested, men ogsa om en tidsmessig nzerhet mellom informasjons- og
motivasjonstiltak og realiseringen av konkrete tilbud. Prosjektet reiser i noen grad
sporsmal ved hensiktsmessigheten og effekten av generell utdanningsmotivasjon mot
denne gruppen.™

7.3.2  Utdanning til det regionale arbeidsliv
Utdanning til det regionale arbeidsliv kan sies a ivareta tre forhold:

e Skal dekke kompetansebehov i forhold til de jobber som finnes
og som har behov for denne type kompetanse.

¢ Skal dekke oppgaver knyttet til omstilling og endring.

e Skal veere et bidrag til & skape nye arbeidsplasser.

Som papekt i kapittel 3 (del I) var det tiltak rettet inn mot det regionale arbeidsliv
som pa slutten av 1970-og 80 tallet var drivkraft for institusjonenes engasjement
innen fleksibel utdanning. Fgrst og fremst gjaldt dette for & kunne dekke akutte
behov innen utdannings- og helsesektoren. I deler av landet fant man til dels stor
mangel pd kvalifisert arbeidskraft. Tilbudene her var fgrst og fremst knyttet til
grunnleggende profesjonsutdanninger gitt som deltids- og desentraliserte tilbud
(jf. kapittel 3 og 4—delI). Disse tiltakene viste seg d veere en suksess i den forstand atden
bidro til a forsyne kommuner og regioner med stabil arbeidskraft, siden malgruppen
var den bofaste befolkningen. Nar vurderingen av en desentralisert PPU — utdanning
(praktisk- pedagogisk utdanning) ved Universitetet i Tromsg midt pa 1980-tallet
fikk tittelen "Fra fgrstehjelp til fgrsteklasses hjelp”,79 indikerer dette at denne form
for utdanning ogsa kunne vare et bidrag til kvalitativ videreutvikling av studiene.
I hvert fall var det tilfellet der man la vekt pa & gjgre slike tilbud til noe mer enn
“duplikater” av de ordinzre institusjonstilbudene. De modeller og den tenkning
omkring laererutdanning som 14 til grunn for tilbudet ved Universitetet i Tromsg, ble
seinere viderefgrt gjennom det sakalte FUTURE-prosjektet (Fleksibel Utdanning
Tilpasset Universitetets leRErutdanning). De samme ideer, med inspirasjon fra
sosio- kulturell laeringsteori, synes i dag a std sentralt i nytenkningen om norsk
leererutdanning mer allment.’® De profesjonsrettede grunnutdanningene gitt
som fleksible utdanningstilbud synes fremdeles a vare av stor betydning bade for
regionene og individene (jf. kapittel 5). Det omfatter dessuten ikke bare tilbud pa



hggre niva, men ogsa pa videregaende skoles niva. Ved Studiesenteret pa Finnsnes
var det for perioden 1996-2000 tilbud pa hjelpepleierniva som hadde stgrst sgkning
og rekruttering. Ved dette studiesenteret var det langt stgrre interesse for og sgkning
til de grunnleggende profesjonsstudiene enn til videreutdanningsstudiene, som ikke
sjelden hadde stor undersgking.®

De siste 10-15 ar har perspektivene utvidet seg til & omfatte et samlet arbeidslivog med
storre vektlegging pa etter- og videreutdanning. Neeringsutvikling har da ogsa statt
sentralti flere av de norske, regionale utdanningsprosjektene som har blitt etablert pa
1990-tallet. Som det fremgar av kapittel 9, var det ogsa et sentralt poeng i NORNET-
prosjektet. Dimmen og Hovland peker pa at argumentene for naringsutvikling stod
sentralt i etableringen av studietilbud/studiesentra i Kongsberg og Kristiansund,
detsamme kan sies om prosjektene i Sgr-Helgeland og Finnsnes (Ytre Midt-Troms).*
Det synes ogsa a ha blitt stadig mer vektlagt av dem som bevilger gkonomisk stgtte til
slike prosjekt. I det sakalte Kompetanseutviklingsprogrammet (KUP), er dette selve
hovedpremissen for gkonomisk stgtte. Kirke-, utdannings- og forskningskomitéen
la for eksempel stor vekt pa argumentasjonen om gkt kompetanseinnsats rettet mot
fiskerisektoren nar de gikk inn for statlig, gkonomisk stgtte til Studiesenteret pa

Finnsnes.%?

Selv om sgknadsretorikken har lagt stor vekt pa naeringsutvikling, viser erfaringene at
dette ikke harvertlike lett afa tili praksis. For fire stgrre regionale utdanningsprosjekt,
som samlet dekker nesten hele 1990-tallet,*" er erfaringene at man i liten grad har
klart a etablere relevante utdanningstilbud rettet mot den private del av arbeidslivet.
De har primert vaert rettet mot offentlig virksomhet og rekrutteringen har primaert
kommet derfra. Spgrsmalet er derfor om naringslivets viktigste bidrag til regional
kompetanseutvikling i regionene faktisk har veert a legitimere en virksomhet som
primert offentlig sektor har hgstet fruktene av.



Det kan gis flere forklaringer pa dette:

Spesielt i utkantregionene skal man forholde seg til et arbeidsliv innen primer-og
sekundarnzeringene med liten tradisjon for a vektlegge/ta i bruk kompetanse, som
i liten grad har tilstrekkelig bestillerkompetanse, som tildels er konjunkturavhengig
og som i liten grad kan avse/finansiere ansatte til utdanningsformal i arbeidstida.®
Utdanningsbehovene er for spredt og det finnes ikke rekrutteringsgrunnlag som
gjor det mulig a tilby utdanning.®

Utdanningsbehovene er andre og befinner seg mer eller mindre pa andre niva enn
det som universiteter og hggskoler kan tilby. Ikke minst synes fagopplaring pa
videregaende skoles vel sa relevant og viktig. Bade erfaringene fra Studiesenteret
pa Finnsnes og fra prosjektet "Kunnskap og nzring i Kyst-Finnmark”*” peker i den
retning. Ved Studiesenteret pa Finnsnes etablerte man et eget, parallelt senter
som serlig rettet sin virksomhet mot fiskerinzringen. Tilbudene som ble utviklet
besto primzrt av korte kurs som ble utviklet i samarbeid med den lokale fiskerir
edskapsfabrikken. P4 denne maten ble regionens saeregne, folkelige kompetanse
synliggjort og omsatt som utdanningstiltak.

De hggre utdanningsinstitusjonene er i for stor grad tilbudsorientert og for lite
lydhgr overfor de behov naringslivet angir. Man er ogsa i for liten grad villige til &
innga i den horisontale dialogen som fremheves som viktig for regional utvikling.
Det har ogsa vist seg at det verken for utdanningsinstitusjoner eller regionale
kompetansemeglere (studiesentra o. a) finnes gkonomiske rammer for a ivareta
det nettverks- og utviklingsarbeid som er ngdvendig over tid. Dette gjelder bade
innen en prosjektperiode, og ikke minst etter.

Informasjon og motivasjon for utdanning, ogsa mot de deler av naeringslivet uten
utdanningstradisjon, er mest tilpasset de mest motiverte. Dette bygger pa en
linezer modell basert pa at opplysning er et tilstrekkelig grunnlag for motivasjon
og aktiv handling i retning utdanning, bade i virksomheter og hos individer
(jf. kapittel 16, del III). Vurderinger av regionale kompetanseprosjekt og andre
utdanningsprosjekt avdekker at en slik modell i liten grad fgrer fram.

De ambisjoner pa vegne av neringslivet som er angitt i prosjektene er for lgst
funderte, urealistiske og i noen tilfeller fiktive eller stedfortredende. I sin analyse
av malene for utdanningsprosjektet pa Sgr-Helgeland peker Sandersen og
Pettersen pa at deler av malsettingen var for diffuse og impliserte sammenhenger
som neppe ville la seg realisere. Det konkluderes med at malsettingen knyttet
til prosjektets nytteeffekt i beste fall var meget hypotetisk, visjoner og luftig og
i verste fall intetsigende og floskelpreget.®™ Samtidig inngar slike politisk/retoriske



formuleringer som en ngdvendighet i spillet om prosjektmidler. Den utgjer
en del av en selvforsterkende sgknadsretorikk som det er vanskelige a bryte.
Mer ngkterne og nyanserte malsettinger har etter all sannsynlighet mindre
muligheter for gjennomslagr®® Det kan ogsa hevdes at slike dpne, visjonare
malsettinger er viktige for a gi rom for engasjement, innspill og utvikling
underveis. Ulempen er imidlertid at det ogsa kan fungere motsatt. Det kan skape
usikkerhet og tildels handlingslammelse. Fglgende hjertesukk kommer fra en
kommuneadministrator som opplevde at et kommunalt kompetanseprosjekt ble

for apent og usikkert:*’

Kjaere styringsgruppe, dere kasta ansvaret til oss? Hvorfor kan ikke dere kaste noen
innspill til oss? Dere ma ha noen ideer og tanker!

Erfaringene sa langt tilsier at man star overfor serlige utfordringer nar det gjelder
fleksibel utdanning rettet mot sma og mellomstore bedrifter i distriktene. Dette er
en utfordring bade for utdanningstilbydere, bedrifter og regionene selv. Muligens
kan disse bare lgses gjennom skreddersydde utdanningsopplegg, bade i form og
innhold, som enten samler likeartede naeringer pa tvers av regioner, eller omfatter

flere aktgrgrupper eller stgrre deler av det regionale neeringsliv.

Samtidig har man i lgpet av 1990-tallet sett flere eksempler pa hvordan regionale
kompetansesatsinger har inngatt som strategisk viktig del av en samfunnsmessig-
og neringsmessig omstilling. Bade i Sgr-Varanger i Norge og Séderhamn i Sverige
har dette statt sentralt, blant annet gjennom etablering av egne studiesentra. Ogsa i
Midt-Tromsregionen ble dette lgftet fram som et viktig argument. Ikke minst ville en
kraftinnsats for hggre utdanningstilbud til regionen ha stor symbolsk verdii et omrade
som gjennom 1990-tallet hadde gjennomlevd en rekke problemer. I hvilken grad og
pa hvilken mate utdannings- og omstillingstiltakene star i forhold til hverandre, og
hvordan utdanning pa hggre niva har bidratt i omstillingsprosessen, vet man enna
for lite om. Etter en analyse av I'T-stgttet fjernundervisning, konkluderer Hellsten og
Roos med at de kommunale prosesser i mange tilfeller virker tilfeldige.”
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7.3.3  Utvikling av det sivile samfunn

Den tredje dimensjonen ved satsingen paregional kompetanse er knyttet til utviklingen
av det sivile samfunn. Med dette menes at den enkelte medborger ogsa kvalifiseres ut
over arbeidslivets behov og til aktiv deltakelse i eget samfunn. Med referanse til Sorlin
og Barnett (jf. kapittel 15 og 19, del III), handler det her om en "regional danning” i
bred forstand. Dette er en dimensjon som uttrykkes mer implisitt en eksplisitt siden
man mer eller mindre tar for gitt at styrking av den sivile kompetansen er en viktig
bieffekt av all utdanning. Dette bekreftes i noen grad ogsa av studentene selv. Roos
refererer blant annet fplgende utsagn:*

Jag har blivit "nagot”. Min sjalvkannedom ékat och jag kan havda mig battre i samhallet.

Utveckling i "stormfart”, att "vakna” till liv igjen.

Samtidig synes det som om man i noen grad er inne i en paradoksal utvikling hvor
perspektivene pa regional utvikling og den norske Kompetansereformen i noen grad
trekker i hver sin retning. Innen regional utvikling legges det vekt pa helhet og bredde
gjennom utvikling og samhandling pa tre arenaer, det private, det offentlige og det
sivile. Samtidig “innsnevres” i noen grad perspektivene i Kompetansereformen til
primert 4 dreie seg om arbeidslivet. Det er slik sett ett tankekors at den brede folkeop
plysningstradisjon som vokste fram i mellom- og etterkrigstiden gradvis forvitres.

Nar regioner argumenterer for mer hggre utdanning til sine omrader, inngar bade
likestillings- og arbeidslivsbegrunnelsene som del av et overordnet médl om a utvikle
hele regionen. Ett av hovedmalene i Sgr-Helgelandprosjektet er slik sett typisk for
ambisjonene bak de regionale satsingene:*

Heve kompetansen til den voksne befolkningen pa Ser-Helgeland for & styrke og
videreutvikle offentlig og privat virksomhet, og dermed gjore Helgeland til et bedre
sted a bo.

Selv. om malsettingen kan kritiseres (jf. over), er den et klart uttrykk for den
kunnskapsoptimisme som preger vart samfunn og den legger til grunn et helhetlig
syn pa regional utvikling.



Styrking og utvikling av det sivile samfunn i et regionalt utdanningsperspektiv har to
innfallsvinkler:

En innfallsvinkel er 4 knytte det til bestemte utdannings- eller kvalifiseringstiltak som
skal bidra til a styrke regional identitet og skape forstaelse for omradets sartrekk ut
over det naeringsmessige. Et eksempel pa dette er nar Lebesby kommune i Finnmark,
som del avdetregionale prosjektet ’Kunnskap og nering i Kyst-Finnmark”, arrangerer
egne fiskeridager for hele kommunens befolkning. Dette handlet ikke bare om
nazring, men like mye om kultur og identitet.”* Ved etableringen av Studiesenteret
pa Finnsnes ble regional utvikling forstatt som kultur- og identitetsbygging tillagt
stor betydning. Det ble i forarbeidene lagt vekt pa en bred tilnzrming til det som
ble definert som relevant kunnskap for regionen, og hvor utvikling av en mangfoldig
og rik kultur ble sidestilt med gkonomisk vekst. Blant annet ble den samiske
dimensjonen lgftet fram. Som grunnlag for en slik bred tilnzerming til kompetanse 1a
en anerkjennelse av den kontekstuelle, tause, folkelige kunnskapen.” Slik sett baserer
argumentasjonen for det regionale kompetanseprosjektet i Finnsnes-regionen seg pa
en avansert, kunnskapsepistemologisk tenkning. I praksis viste det seg vanskelig a
realisere en slik ambisjon. Det hang dels sammen med manglende rekruttering til
tilbud med slik innretning, dels at man ikke hadde rammevilkar for utvikling av slike
tilbud. For mange voksne som gar i gang med utdanning pa hggre nivd, enten det
na er snakk om grunnutdanning eller etter- og videreutdanning, er den primaere
begrunnelse knyttet til jobbsituasjonen.?® Dermed er ogsa interessen for a fplge fag
og utdanninger som ikke inngar i et slikt nytteperspektiv mindre enn for tilbud som
ledelse, bedriftsskonomi, entrepengrskap og lignende. I denne erkjennelsen ligger
ogsd dilemmaeti a avveie forholdet mellom individets og virksomhetenes umiddelbare

behov og det man pa langt mener vil vaere viktig kompetanse for regional utvikling.

Det avdekker ogsa to mater a forholde seg til behov pa, den markedsorienterte og den

analytisk/strategiske.

En annen innfallsvinkel til styrking av det regionale, sivile samfunn ligger

i gnsket om 4a opprettholde eller i beste fall gke befolkningsgrunnlaget.

Dette er en serlig utfordring for utkantregionene som gradvis har opplevd nedgang
i folketallet. Av den grunn er det en malsetting i flere regionale kompetanseprosjekt
at det skal veere et bidrag til at flere unge gnsker a bli vaerende i sin hjemkommune
eller -region, og at det eventuelt kan bidra til a trekke nye innbyggere til seg.



Den store ungdomsutflyttingen er ett av de grunnleggende bekymringer i distrikts-
Norge. Slik sett er det naturlig at man har forhdpninger om at tilbud om hggre
utdanning i regionen kan bidra til a redusere denne. I dette ligger bade forhdpningen
om at man kan kvalifisere og beholde viktig arbeidskraft og at man kan styrke og
utvikle de sosiale nettverk i regionen. Ved etableringen av Studiesenteret pa Finnsnes
ble det blant annet uttrykt frykt for at en ytterligere ungdomsutflytting fra regionen
ville kunne medfgre sosial og kulturell forvitring.”” Som det fremgar av kapittel 11
har ungdomsgruppen, det vil si voksne mellom 19-25 ar, si langt ikke vaert noen stor
malgruppe i regionale utdanningsprosjekt. I Hélsingland, som har lyktes godt med
dette, utgjorde gruppen 20% av 1997/98 —kullet.”® Man kan s langt ikke si noe om
i hvilken grad regionale, hggre utdanningstilbud, bremser utdanningsmobiliteten
hos ungdom. Det man med stgrre sikkerhet vet er at de ungdommer som er bofaste
og som fglger slike tilbud, i hovedsak forblir i regionen ogsa etter utdanningen.”
En mindre kartlegging knyttet til en videregaende skole i Finnsnesregionen indikerer
at en del ungdommer vurderer regionale, fleksible utdanningstilbud som en mulighet.
12 % av elevene svarte at de kunne tenke seg a ta utdanning lokalt selv om det ikke
passet med deres utdanningsplaner, og 66% svarte at de kunne tenke seg det om det
passet med deres planer. 22% gnsket uansett a reise bort.'"

Ogsa for andre aldersgrupper enn de bofaste unge viser det seg at tilbud om
hggre utdanning har en stabiliserende effekt, uten at effekten mer presist kan
angis. En indikasjon pa mulig effekt gis gjennom kartleggingen av studentene ved
Studiesenteret pa Finnsnes. Her svarte 28,6% av studentene at de selv og familien
hadde vurdert a flytte fra regionen for & kunne fglge utdanningstilbud.'”" Regionale
utdanningstilbud kan ut fra et slikt perspektiv bidra til 3 "7dempe” det man kan kalle
utdanningsflyttingen.

Som det ogsa fremgar av kapittel 12 har tilbud om regionale utdanningstilbud
pa hggre niva for mange voksne vert eneste mulighet til & komme i gang med
studier. Slik sett var, og er, denne type virksomhet viktig for regionen som
helhet. Om muligheten for & fplge studier pa hggre niva i seg selv oppleves som
et gode og som en faktor som er bestemmende for tilflytting eller bofasthet
vet man lite om. Erfaringer fra Studiesenteret pa Finnsnes tilsier, ikke overraskende,
at muligheter for etter- og videreutdanning ikke anses som serlig viktig, og i hvert fall
langt mindre viktig enn muligheter for jobb, nerhet til familie og gode barnehage- og
skolemuligheter for barna.'*



7.4 Utvikling av en regional kompetansestruktur

Dersom de regionale satsinger pa fleksibel, hggre utdanning skal bli mer enn
enkeltstaende og tidsavgrensede “kraftinnsatser”, ma det bygges opp en regional
infrastruktur som en mer stabil og langsiktig virksomhet kan hvile pa. I mange
regioner mener man at dette bare lar seg lgse gjennom etablering av en egen
hggskole. I prosessen fram mot etableringen av Studiesenteret pda Finnsnes

skrev avisene mer enn en gang om etableringen av "Hggskolen pa Finnsnes”.

I Halsinglandregionen ble man likeledes stadig mer opptatt av a fa etablert egen
hagskole, lokalisert til Hudiksvall.'” Sett i lys av de effektundersgkelser som er gjort
omkring hggskolene, er dette en naturlig strategi. Flere forhold taler imidlertid
mot en videre regional utbygging av de hggre utdanningsinstitusjonene, ikke
minst gkonomiske. Men ogsa andre forhold spiller inn, blant annet hvorvidt det
finnes et befolkningsmessig grunnlag for stabil drift. Med utgangspunkt i analyser
av nye universitet i Sverige, Norge, Australia, New Zealand og Canada konkluderte
Dahlléf med at befolkningsgrunnlaget burde vaere om lag 200 000 innbyggere.'"
Med dette som utgangspunkt gir det seg selv at det i norsk sammenheng ikke er
grunnlag for en videre hggskoleutbygging. Etablering av flere regionale hggskoler vil
ogsa gke konkurransen mellom institusjonene og fgre til at nye institusjoner kommer
i skyggen av de mer etablerte. Behovet for langsiktighet og stabilitet i driften vil gjgre
nye hggskoler gradvis mindre lydhgre i forhold til regionens behov og mer fokusert
pa nasjonal studentrekruttering innenfor sitt (begrensede) fagtilbud.'® Det er derfor
Hggskolen i Nesna, sgr i Nordland fylke og med en klar regional ambisjon, allikevel

ma annonsere sine tilbud i alle nord-norske aviser.

Utkantregionenes dilemma synes a fremsta som en kombinasjon av et begrenset
rekrutteringspotensiale, et bredt og spredt utdanningsbehov og liten statlig vilje
og gkonomi til videre utbygging av hggskolesystemet. Dette ngdvendiggjer nye,
alternative og mer fleksible lgsninger som ikke bare bidrar til at regionen far tilfgrt
relevante utdanningstilbud, men ogsa sgrger for at kompetansen implementeres og
integreres i alle deler av samfunnslivet. Dette er ogsa konklusjonen i en analyse av
situasjonen i Halsingland. Ekspertgruppen kommer til den noe radikale konklusjon
at det, ikke minst ut fra et regionalt utviklingsperspektiv ikke vil vaere noen fordel
med & etablere en egen, selvstendig hggskole. I stedet anbefaler de en styrking og
videreutvikling av studiesenterfunksjonen som i denne regionen har vertivirksomhet
siden midten av 1980-tallet.'’®



|

7.5 Vilkar for et regionalt utdanningslgft.

Med den revitalisering av regionene som skjer som et resultat av gkonomisk og
politisk globalisering, gis det ogsa et viktig fokuserings- og navigeringspunkt for
de hggre utdanningsinstitusjonene. Bade gjennom visjon og virke fremstar den
regionale utfordring som den kanskje viktigste konkretiseringen av det som i svensk
sammenheng karakteriseres som “den tredje oppgaven”. For at man skal lykkes med
utdanningsoppgaven, som bare vil veere en av mange tiltak for & fremme laering
og utvikling pa regionalt nivd, ma det etableres strukturer og ordninger som gir
grunnlag for langsiktighet, dialog og tilpasning til regionale saertrekk. Sett fra hggre
utdannings side er det behov for bedre samarbeid med regionene, og ikke minst
mellom de hggre utdanningsinstitusjonene selv. Dette star i en viss motsetning
til en utvikling hvor konkurransen mellom utdanningsinstitusjonene skjerpes.
Til tross for at hggre utdanning, ikke minst i de nordiske land, er godt utbygd tilsier
de regionale ambisjoner at denne utbyggingen ma viderefgres. Ikke i form av nye
utdanningsinstitusjoner, men i form av mindre, fleksible enheter. Det er dette noen
karakteriserer som “den tredje bglgen”, det tredje, ngdvendige utviklingsnivaet
i utbygging og utviklingen av hggre utdanning. Denne viderefgringen legger til
grunn at nerhet til studiested og utdanningstilbud fremdeles er avgjgrende for
videre rekruttering til hggre utdanning. Dette er en erfaring som star sentralt i
mange fleksible utdanningsprosjekt og det bekrefter langt pa vei Tornqvists tese om
forholdet mellom teknologisk rekkevidde og menneskets behov for nerhet og identitet.
En utvikling i retning av den “tredje bglgen” i norsk sammenheng kan i en forstand
ogsa sies 4 underbygge den Herne’ske tenkning om Norgesnettet. Denne baserte
seg pa konsolidering av utdanningsinstitusjoner og desentralisering av utdanning
og kompetanse. Denne utviklingen ma ogsa sees i lys av at man i norsk hggre
utdanning sa smatt apner opp for mulige sammenslainger av universitet og hggskoler.
Lengsti denne tenkningen er man kommeti Tromsg hvor det foreligger en utredning
om dette. Samtidig er dette forslaget viderefgrt gjennom ideene om ”Universitetet
i Nord-Norge” som omfatter alle de hggre utdanningsinstitusjonene i landsdelen.
Et mulig nordnorsk scenario vil sdledes vaere at man etablerer et tett og forpliktende
samarbeid mellom de hggre utdanningsinstitusjonene og mellom disse og regionene,
blant annet gjennom studiesenterfunksjonen (jf. kapittel 13 og 17, del III).
De mindre hggskolene (innen for rammen av Universitetet i Nord-Norge) vil i en slik
sammenheng fremsta med en tredelt funksjon:



* Dels med permanente studietilbud basert pa regional spisskompetanse og/ eller
fagkompetanse. Eksempler pa dette er leererutdanning for sma og fadelte skoler ved
Hggskolen i Nesna eller vernepleierutdanningen ved Hggskolen i Harstad.

¢ Tilbyandre, tidsbegrensede, fleksible studier i samarbeid med de andre utdannings-
enhetene innenfor "nettverksuniversitetet.”

¢ Fungeresomregionalt,koordinerendeledd og primerdialog-ogsamarbeidspartner
med de kommunale/regionale studiesentrene.

¢ Bista ved utviklingen av nye, kontekstuelle, skreddersydde tilbud.

En hggskole som tenker i slike baner er Hggskolen i Nesna. I et diskusjonsnotat til
institusjonens styre skisseres tenkning og praksis:'’’

| programnotatet med forslag til budsjett for 2004, pekes det pa at "..Hogskolen i Nesna
har derfor utviklet en strategi for var virksomhet som vi kaller Helgelandsmodellen
for hegre utdanning”, og at denne modellen bygger pa tre fundament; nemlig
Campus Nesna, desentralisert virksomhet, og samarbeid med andre hggskoler og
universitet. Det pekes her pa at Hogskolen i Nesna har desentralisert virksomhet
i alle fire regionsentrene pa Helgeland, med bl.a. trearig utdanning i informatikk i Mo
i Rana; deltids sykepleieutdanning i Sandnessjeen og deltids allmennlaererutdanning i
Brenngysund og Mosjeen. Det fremheves videre at denne virksomheten har medfert at
en har nadd en annen malgruppe av studenter, og dermed styrket rekrutteringen til bl.a.
leererutdanningen.

Som nevnt ogsa i et annet notat, tror jeg denne satsingen pa desentraliserte
tilbud, og pa tilstedevaerelse i alle fire regionsentrene pa Helgeland har veert bade
klok, fremtidsrettet, og nedvendig. Spersmalet som ber dreftes er hvordan denne
desentraliserte virksomheten kan videreferes, og hvordan var tilstedeveerelse i de fire
regionsentrene ber organiseres og komme til uttrykk. Her kan en tenke seg flere mulige
modeller (for eksempel har fylkeskommunen satt spersmalet om sakalte "studiesentre”
pa dagsorden; og pa styreseminaret vil vi fa en orientering om de sakalte "larosentrene”
i Nord —Sverige.



S



NOTER

1. Troms fylkeskommune
(1999):
. Tornqvist,G. (1998):
3. KRD:
Gammelsather, H.
(red) (2000):

5. Toérnqvist:
KRD:
OECD (1999):

6. KRD:

7. Toérngvist:

8.

9. Toérnqvist:
Sorlin, S./

Tornqvist, G.(2000):

10. Toérnqvist:
11. Sérlin, S. (1996):

Hudson, C. (2000):
12. KRD:
13. Sorlin/Térnqvist:
14.
15. Toérnqvist:
16. KRD:

17. Brulin, G. (1998):

18. Sorlin:
19. Nordstrom, L. (1994):

20 Sorlin/Tornqvist:

Kompetansesamfunnet Troms, fylkesplan for 2000 — 2003, p. 5. Tromsg.
Rendssans for regioner, p.83. SNS Forlag. Stockholm.
St.meld. nr.34 (2000-2001) Om distrikts- og regionalpolitikken. Oslo.

Innovasjonspolitikk, kunnskapsflyt og regional utvikling.

Tapir. Trondheim.

Ibid, p.60.

Ibid, vedlegg 2.

The Response of Higher Education Institutions to Regional Needs,
p.31. Paris.

Loc. cit.

Ibid.

Ibid, p. 57.

Ibid.

Kunskap for vdlstand. Universitetene och omvandlingen

av Svcrige. SNS Forlaget. Stockholm.

Ibid, p. 114.

Universiteten som drivkrafter. Globalisering, kunskapspolitikk och den
nya intellektuelle geografin, p. 19. SNS Forlag. Stockholm.

The University and Regional Reciprocity. CERUM WorkingPaper nr.18.
CERUM. Umei Universitet.

Ibid, pp. 17-19.

Ibid, p.257.

Ibid, p. 39.

Ibid, p. 71.

St. meld. nr. 19(2001-2002) Nye oppgaver for lokaldemokratiet- regionalt
og lokalt niva, pp. 12-13.

Den tredje uppgiften. Hogskola och omgivning i samverkan, p. 19. SNS
Forlag &Arbetslivsinstitutet. Stockholm.

Ibid, p. 14.

Hogskolornas regionala roll, p.17. I Dahllof, U./Nordstrom, L. :
Hogskolornas regionala roll. Landstingsforbundet. Stockholm.

Ibid, p.113.




21.

22.

. Brulin:

24.
25.
26.

Q0 Lo Lo Lo
S Ot o o

0 0o Lo
o ®

Larsen, H.O.
Offerdal, A. (2000):

Tornqyvist:

Isaksen, A. (2000):

Amdam, J. (2000):

Hudson:
Brulin:

Isaksen:

Moldenees, T. (2001).

. Isaksen:

. KRD:

. Tornqvist:
. Sorlin:

. Gammelsather, H./

Bjarnar, O. (2000):

. Amdam:

Brulin:

Hudson:

Isaksen:

Sorlin/ Tornqvist:

. Isaksen:

. Sorlin:

. Nordlys:

. Grepperud, G./

Thomsen, T. (2001):

Grepperud, G./

Johansen, O.E. (2000):
. Nordstrom:

KRD:

. Sorlin:

Political Implications of the New Norwegian Local Government Act of
1992. I Amna, E./ Montin, S. (eds): Towards a New Concept of Local
Self-Government? Fagbokforlaget. Bergen.

Ibid,p.79.

Ibid, pp. 12-14.

Kunnskapsaktgrer i teorien om regionale innovasjonssystemer.

I Gammelsather, H. (red): Innovasjonspolitikk, kunnskapsflyt

og regional utvikling. Tapir. Trondheim.

Struktur og strategi for regional kunnskapsproduksjon og nyskaping.
I Gammelsather, H. (red): Innovasjonspolitikk, kunnskapsflyt og
regional utvikling. Tapir. Trondheim.

Ibid.

Ibid, p. 16.

Ibid, p. 29.

Universitetet i Batsfjord. Tre historier. Foredrag pa konferansen
“Kunnskap og regional utvikling”. August.

Ibid, p. 30.

Ibid, p. 8.

Ibid, p. 67.

Ibid, p.65.

Mellom akademia og regionalt nzeringsliv. Betingelser for en vellykket
innovasjonspolitikk, p.47. I Gammelszther, H. (red):
Innovasjonspolitikk, kunnskapsflyt og regional utvikling.
Tapir. Trondheim.

Ibid.

Ibid, kapittel 1.

Loc. cit.

Ibid, p. 25.

Ibid.

Ibid, p. 27.

Ibid, p. 22.

12-04.03.

Vilkar for et regionalt utdanningslgft, p.64.
U-vett —rapport nr. 1. Univ. i Tromsg.

Glimt av det leerende samfunn. SOFF - rapport nr. 2. Tromsg.
Ibid, p.16.

Ibid, p.31 og p. 44.

Ibid, p. 52, p.64.

Ibid.



41.

42.

46.
47.

48.
49.
50.

51.
52.
53.
54.
55.

56

57.
58.
59.
60.
61.

Arbo, P. (2000):

Satvedt, ©./
Kallerud, E. (2000):

. Tornqyvist:
. Fulsés, N. (1993):
. Kyvik, S./Skodvin, O-].

(1996):

Fulsas:
Sondell, E. (1999):

Hudson:

Arbo, P. (2001):

Sondell:
OECD:
OECD (1999):
Sondell:
Arbo(2001):

Sather, B. /
Mgnensland, J. /.
Onsager, K. /
Sgrlie, K. /
Arbo, P.(2000):

OECD:
Brulin:
Hudson:
Dahllof, m.fl:

Universiteter og hggskoler - kunnskapssamfunnets knutepunkter,
pp- 60-62. I Gammelsather, H. (red): Innovasjonspolitikk, kunnskapsflyt
og regional utvikling. Tapir. Trondheim.

Visjoner og verdier for hggre utdanning. Sammendrag av utredning
utfgrt av NIFU for Utvalget for hggre utdanning. I NOU 2000:14
Frihet med ansvar, vedlegg 14.

Ibid, p. 43.

Universitetet i Tromsg 25 ar. Universitetet i Tromsg.

From Functional Specialization to Regional Integration. The
Reorganization of Non-University education in Norway. I Dahllof,
U./Selander, S. (red): Expanding Colleges and New Universities.

Selected Case Studies from Non —metropolitan Areas in Australia,

Scotland and Scandinavia. Uppsala Studies in Education 66.

Uppsala Universitet. 3
Ibid, p. 97.

Det regionala uppdraget: en fjdrde uppgift? pp. 35-37.

Working Paper nr.12. CERUM. Umea Universitet.

Ibid, p. 25.

Ibid, p.33.

Hvordan kan de statlige hogskolene styrke sin posisjon som regionale
utviklingsaktgrer? Foredrag. 28.08.01.

Ibid.

Ibid, pp. 147-149.

Ibid, p.9.

Ibid, p. 40.

Ibid p.4-6.

Ett eksempel pa dette er Dahllof, U. m. f1(1998): Towards the Responsive
University. The Regional Role of Eastern Finland Universities.

Publications of Higher Education Evaluation Council nr. 8. Helsinki.

Hggskolenes regionale betydning. Kortversjon av NIBR prosjektrapport
2000:8. 1 NOU 2000:14 Frihet med ansvar, vedlegg 9.

Ibid, p. 547.

Ibid,p.37.

Ibid.

Ibid, p.32.

Ibid, p. 37.



1=

62.

64.
65.
66.
67.

68.

69.

70.
71.

72.

74.

75.
76.

77.

Stgkken,A.M., m.fl.
(2002):

. HSF(2002):

Brulin:

Gibbons, M. m. f1.(1994):

Dahllof, U. (1994):

Grepperud, G./
Dahllof, U. (2000):

Grepperud /Thomsen:

Roos, G./Dahllof, U./

Baumgarten, M.(2000):

Roos/Dahllof/
Baumgarten:
Dimmen, A./
Hovland, G. (1998):

. Sorlin/ Toérmaqyist:
Ellingsen, M.B. (2002):

Fulsas:

Roos/Dahllof/
Baumgarten:
Dimmen/Hovland:
Grepperud/Thomsen:

Mange bekker smd... Evaluering av arbeidet med SOF F-stgttede
[jernundervisningsprosjekter, p.55. SOFF-rapport nr. 3. Tromsg.
Hggskule i eit ruralt perspektiv? Innstilling fra ei arbeidsgruppe,
p- 5. Sogndal.

Ibid, p. 41.

Ibid, p. 66.

Ibid,p. 104, kapittel 5.

The new production of knowledge. The dy

research in contemporary societies. Sage Publications. London.

ics of science and

Regionalt inflytande 6ver hogre utbildning och forskning? I Dahllof, U./

Nordstrom, L. : Hogskolornas regionala roll.

Landstingsforbundet. Stockholm.

Fleksibel utdanning som utfordring for universitet og hggskoler- verken
elfenbenstarn eller servicestasjoner. I Grepperud, G./Toska, J.A.(red):
Mal, myter, marked. Kritiske perspektiv pa livslang leering og hggre
utdanning. SOFF-rapport nr.1. Tromsg.

Utgangspunktet for denne analysen er ett sett regionale
utdanningsprosjekt som er dokumentert gjennom vurderingsrapporter.
Den omfatter siledes ikke alle, mulige regionale prosjekt.Det fremgar av
notehenvisingene under hvilke prosjekt analysen bygger pa.

Ibid, p. 26.

Studiecentra i samverkan om hogre utbildning i Hdlsingland. En studie
om tilginglighet i kommunalt perspektiv, pp. 36-42.
Rapport nr. 3. Halsingland.

Ibid, kapittel 3 og 4.

Mellom nasjonal hogskolepolitikk og regionalt kompetansebel

En evaluering av de desentraliserte hggskolestudiene pa Kongsvinger

og Kristiansund, p.47. Rapport nr. 11. NIFU skriftserie. Oslo.

Ibid, p. 264

Mange modeller- mangfoldige leeringsmuligheter. Andre delrapport

i prosjektet "Kunnskap og naring i Kyst — Finnmark- samarbeid om
kompetanseutvikling i sma kommuner”.

NORUT samfunnsforskning. Tromsg.

Ibid, kapittel 17.

Ibid, p. 26.
Ibid, p. 43.
Ibid, p. 66.



78.
79.

80.

81.
82.

85.

86.
87.
88.
89.
90.
91.

92.
93.

94.
. Grepperud, G./

96.

97.

98.

Rgnning, W(2003):

Tiller, T. (1985):
Ludvigsen, S./
Hoel, T.L. (2002):

Grepperud/Thomsen:
Dimmen/Hovland:
Pettersen, L.T./
Sandersen, H. (2001):

Grepperud/Thomsen:

. Grepperud/Thomsen:
84.

Grepperud, G. /
Thomsen, T.(1999):

Dimmen/Hovland:
Grepperud /Thomsen:
Ellingsen:
Pettersen/Sandersen:
Stgkken:

Ellingsen, M.B. (2001):
Hellsten, J.O./

Roos, G.(2003):

Roos, G (2002):

Pettersen/Sandersen:
Ellingsen (2002):

Thomsen, T. (1999):

Roos, G./ Engstrom, J./
Backlin, J. (1999):

Roos, G.(2002):
Grepperud/
Thomsen (2001):

Hudson:

Roos:

Kan kompetanseutviklingens jernlov brytes?
Oppsummering av erfaringer fra MOV I -prosjektet. Vox. Trondheim.
Fra forstehjelp til forsteklasses hjelp. APPU. Universitetet i Tromsg.

Et utdanningssystem i endring. IKT og leering.
Gyldendal Akademisk. Oslo .

Ibid, p. 134.

Ibid, p. 69.

Da berget kom til Muhammed, pp. 53 - 54. NF - rapport nr. 3.
Nordlandsforskning. Bodg.

Ibid.

Ibid, p.55.

Dette gjelder for innsatsen i Hilsingland, Ytre Midt Troms,
Sgr-Helgeland og Kongsvinger/Kristiansund.

Vurderingsrapport fra tredje ars virksomhet ved Studiesenteret pa
Finnsnes, kapittel 4. Arbeidsnotat. Hpgskolen i Harstad.

Ibid, p. 70.

Ibid, p. 42.

Ibid.

Ivid, p.21.

Ibid.

Mangfold gir styrke, p.62. NORUT. Tromsg.

IT - stodd distansutbildning- en medspelare i kommunal utveckling,
$-92. Rapport nr. 1.CFL. Héssleholm.

Nya studerande. Studerande vid studiecentra i Hdlsingland ldsaret
1997/98, p. 68. Halsingland.

Ibid, p. 18.

Ibid, p. 67.

Vurderingsrapport fra de to forste ars virksomhet ved Studiesenteret pa

Finnsnes. Univ. i Tromsg.

Hogskolutbildning pa hemmaplan. Studerande och deras erfarenheter
av distansstudier vid studiecentra i Hilsingland. Hilsingland.
Ibid.

Ibid, p. 155.
Ibid, p. 45.
Ibid, p. 29.
Ibid, p. 19



99. Roos: Ibid, p. .61

100.UMS (1998): Kartleggingsunderspkelse blant ungdom i regionen. Notat. Finnsnes.
101. Grepperud/Thomsen: Ibid, p. 151.
102. Ubearbeidet materiale fra vurderingen av Studiesenteret pa Finnsnes
103. Grepperud/Thomsen: Ibid, p. 64.
Roos/Dallof/
Baumgarten: Ibid, kapittel 9.
104. Ibid, p. 164.
105. Ibid, pp.165-166.
106. Ibid, p. 169.

107. Hpgskolen i Nesna (2003): Hggskolen som institusjon, p. 3. Notat fra rektor til styret.



3



Satellite technology is perhaps the most significant advance in training
technology in recent years...

Satellittmediet er egnet til a illustrere bade hvilke gevinster som kan vinnes
ved utbygging av satellittdistribuert undervisning i Norge, men ogsa hvilke
utfordringer som ma finne sin lgsning fer dette kan fa noen utbredelse.
Makter "Utdannings- Norge” a lgse disse utfordringene - med utgangspunkt
i satellittmediet - sa er de ogsa i stor grad lgst for andre “plattformer” mht.
mediebruk!



Kapittel 8

SATELLITTBASERT
FLEKSIBEL UTDANNING

BEGRUNNELSER, PRAKSIS OG ERFARINGER

8.1 Ny teknologi - nye muligheter?

Realiseringen av fjernundervisning som hel- og/eller delstrategi forutsetter, som det
framgar av den “klassiske” definisjonen, bruk av tekniske hjelpemidler for & kunne
formidle leerestoff og til reell toveis kommunikasjon. Av den grunn har man innen
fjernundervisningalltid vertopptattav, og tidlig tattibruk , enhver teknikk og teknologi
som har kunnet bidra til forbedringer av undervisnings- og leeringsprosessen. Det er
slik sett ikke tilfeldig at utviklingen innen fjernundervisningsfeltet ogsd beskrives
gjennom flere generasjoners utvikling av de teknologiske mulighetene.

Denne utviklingen har serlig skutt fart etter 1980. I 1995 oppsummerte Bates
utviklingen av nye teknologier i undervisning fram til 1980 slik:?

* Bgker: Har veert i bruk i omlag 500 ar
e Postverk/brev: Har vertibrukiomlag 150 ar
¢ Radio: Har veert i bruk i omlag 60 ar
e Film: Har veert i bruk i omlag 50 ar
* Fjernsyn: Har veert i bruk i omlag 20 ar

Fra 1980 til midt pa 1990- tallet viser Bates til en akselererende utvikling nar det
gjelder de tekniske mulighetene, ogsa i utdanning og undervisning. Eksempler pa hva
som ble tatt i bruk er fglgende: Lydkassetter, videokassetter, telefonundervisning/-
konferanser, kabelfjernsyn, satellittfjernsyn, computerbasertlering, lyd-grafikksystem,
viewdata, teletext, videodisc, computerkontrollert interaktiv video, videokonferanse,
elektronisk post, datakonferanser, Internett, computerbasert multimedia, interaktive
fjerndatabaser og virtuell virkelighet.



Denne utviklingen gar stadig raskere og bringer sa 4 si daglig nye og revolusjonerende
lgsninger pa banen. Nar dagens situasjon vurderes fra fremtiden, plasseres vi etter all

sannsynlighet i den teknologiske “steinalder”.?

Ved lansering og bruk av nye tekniske og teknologiske Igsninger er det mer regel enn
unntak at det skapes store forhdpninger om nye muligheter og bedre lering bade i
ner- og fjernundervisning. Allerede pa 1920-tallet spadde for eksempel entusiaster og
kommersielle entrepengrer at filmen kom til a fa store konsekvenser for undervisning
og skole. Det ble hevdet at filmen et godt stykke pa vei kunne erstatte skolen. Noe avden
samme optimismen gjenfinner man i lanseringen av fjernsynet i skolesammenheng.
Verken for film eller fjernsyn gikk det slik. I skolesammenheng ble disse media mer til

“avveksling enn til utvikling.™

I fjernundervisningen lanseres slike nyvinninger ikke sjelden gjennom begrep som
paradigmeskifte og laeringsrevolusjon (jf. kapittel 1, del I). Til ethvert opplevd fram-
skritt knyttes det store forventninger. Man mener erfarte problemer kan finne sin
lgsning og det identifiseres spennende potensial for videreutvikling. I noen grad
kan denne optimismen ga over til ukritisk og ensidig tilslutning, mer eller mindre
langvarig. Dette har medfgrt at vi ogsa i Norge har hatt perioder hvor noen tekno-
logiske lgsninger har vert mer dominerende enn andre.

Bruk av satellittbaserte sendinger utgjor i sa mate ikke noe unntak. Beare har, etter
en litteraturgjennomgang, papekt at de mer ekstravagante formuleringer ogsa her har
vaert flittig brukt. Som eksempler pa slike formuleringer nevnes:?

¢ Education’s rising star

¢ Communication in seven league boots
® Teacher in the sky

¢ Education in the space age

e Highway in the sky

Bade i norsk og europeisk sammenheng er dette en lgsning som vies searlig
oppmerksomhet pa forste del av 1990-tallet. Bates har angitt 6 bruksomrader for
satellitt i fjernundervisning:©



¢ Kringkasting, detvil si sending fra et punkt til mange andre punkt uten noen form
for toveis kommunikasjon via satellitt.

¢ Interaktiv kringkasting, detvil si enveis- satellitt fjernsyn og toveis kommunikasjon
via telefon.

¢ Toveis lydkommunikasjon mellom flere punkter, bade til undervisningsformal og
administrative formal.

¢ Toveis lydkommunikasjon mellom flere punkter supplert med lavbandsgrafikk som
for eksempel elektronisk skrift.

¢ Distribusjon av elektronisk post, datakonferanser og tilgang til databaser til svert
lave kostnader.

® Bruk av videokonferanse ( toveis fjernsyn i full bandbredde).

I en oversikt over 18 utdanningsprosjekt og informasjonstiltak formidlet via satellitt
for perioden 1971 - 79, viste Lauffer m. fl. hvordan satellitten kan tas i bruk pa ulike
mater. I prosjektet” Wa-Wa-Ta Satellite Radio Project” i nordvestre Ontario knyttet man
for eksempel flere lokale radiostasjoner sammen i et sakalt "native radio network”. I
"Project Interchange” utvekslet laerere i spesialundervisning erfaringer via fjernsyn,
film og videotape, alt formidlet via satellitt.”

Begrunnelsene for a ta i bruk satellitt som distribusjonskanal faller naturlig nok
sammen med dem som gjelder for a satse pa fjernundervisning allment (jf. kapittel
1, del I). Primarbegrunnelsen er todelt, men henger ngye sammen. Bruk av satellitt
gjor at man kan nd mange personer pa en gang. Dermed kan dette ogsd vaere en
kostnadseffektiv lgsning, i hvert fall der det er snakk om et stort studentvolum/
-potensiale. Satellittkonseptet har da ogsa blitt betegnet som en storskalalgsning.
Quentin Jones hevdet for eksempel at bruk av IKT generelt, og satellittkonseptet
spesielt, ville vere en grunnleggende forutsetning for utvikling av fremtidens
utdanningssamfunn. Utdanningssystemet ville over tid, hevdet han, komme i
en gkonomisk krise som gjorde det ngdvendig a finne frem til andre og mer
kostnadseffektive lgsninger enn institusjonssystemet.® Man finner klare paralleller
til en slik tenkning i norske, offentlige utredninger omkring ny teknologi og
fjernundervisning pa forste del av 1990-tallet (jf. kapittel 1 og kapittel 3 —del I).



Det kostnadseffektive gar igjen, pa flere mater, i de begrunnelser som 134 til grunn for
etableringen av de europeiske satellittnettverkene rundt 1990. I det sakalte JANUS -
prosjektet (Joint Academic Network Using Satellites) ble det for eksempel lagt vekt pa
fplgende:?

® Redusere driftskostnader ved bruk av telefon, fax og data.

® Redusere den tida som gar med til reising for undervisningspersonalet.

® Gi bedre muligheter for ulike typer administrativt samarbeid og
utdanningssamarbeid over landegrensene.

e Sikre tilstrekkelig finansiering fra EU og nasjonale teknologiprogram.

® Forbedre brukerterskelen innen elektronisk kommunikasjon.

® Redusere deltakernes reise- og oppholdsutgifter.

Presidenten i den europeiske satellittorganisasjonen EUROSTEP gav tidlig pa 1990-
tallet en rekke begrunnelser for bruk av satellitt i fjernundervisningsammenheng.
Hans overordnede synspunkter var knyttet til den samfunnsmessige, gkonomiske
utviklingen og den handelsmessige konkurransesituasjonen mellom Japan,
Nord-Amerika og Europa. I fglge Mavridis ville det hvert ar veere behov for a gi etter-
og videreutdanning til omlag 85 millioner europeere om man skulle klare & hevde
seg i konkurransen. Og for a ivareta en slik enorm oppgave ble satellitt viktig av flere

grunner:*

e Distribusjon via DBS ville bli den mest kostnadseffektive lgsningen, enten man na
tok utgangspunkt i enkeltindivid eller SMB (sma og mellomstore bedrifter), enten
man na snakker om by eller landdistrikt.

e Bruk av Olympussatellitten, som EUROSTEP brukte, hadde rekkevidde over
hele Europa.

e Man kunne sende program pa opp til fem sprak samtidig takket vaere den sakalte
D2 MAC- standarden.

® Man kunne ogsa overfgre store mengder data, noe som innebar at undervisnings-
program kunne sendes samtidig med bildeprogrammene (sikalt databroadcasting).
Overfgringsmulighetene var altsd ikke bare knyttet til bilde (selv om koblingen
satellitt/bilde er vanlig), men gjaldt ogsa tekst og lyd, enten hver for seg eller
sammen. I orienteringen om EUROSTEP het det blant annet:"

EUROSTEP is also providing all its members with a data service. Members send a simple
floppy disk with course notes, text or graphical information to the data coordinator. The
data stream is sent by telephone line to the uplink, combined with the video signal and
transmitted up to Olympus. Anyone in the footprint with a suitable satellite receiver can
then strip off the data in a personal computer and print it out.



Denne sterke vektleggingen av «ikke-pedagogiske» begrunnelser for satellittbasert
fjernundervisning synliggjer i noen grad en oppfatning av undervisning og lering
som en vare, som pa linje med alle andre varer og tjenester ukritisk kan distribueres,
rasjonaliseres og effektiviseres. Den kvantitative dimensjonen overordnes det mer
vesentlige ( og komplekse) kvalitative aspekt, i noen grad kan man ogsa ane en
forveksling av tilgjengelighet og kostnadseffektivitet med kvalitet (jf. kapittel 16 — del
II).

I norsk sammenheng hadde tenkningen om satellittbasert fjernundervisning
en noe bredere og mer pedagogisk tilneerming. Ikke minst ble det lagt vekt pa at
satellittsendingene utgjorde en del av et mer helhetlig opplegg. I 1994 foretok SOFF
en egen utredning om satellittbasert fjernundervisning, delvis pa bakgrunn av
NORNET - prosjektet. Utvalget besto bade av representanter for hggre utdanning og
de frittstaende fjernundervisningsinstitusjonene. Satellittbasert fjernundervisning ble
definert slik:'?

Satellittbasert fjernundervisning er en form for fjernundervisning, som kjennetegnes ved
at det tar i bruk satellittmediet — som integrert del av et helhetlig utdanningsopplegg
for a distribuere bildebaserte forelesninger m.m. til deltakerne. @vrige elementer i
undervisningsopplegget vil ofte vaere tekstbasert materiale, gruppeorganisering, skriving
av oppgaver med veiledning - via telefon, faks eller telefonkonferanser.

I samme definisjon ble fglgende fordeler med satellittmediet fremhevet:'

® Foregar her og na.

e Takler “en til mange utfordringen” pa en god mate.

¢ Situasjonen ligner pa en studiesituasjon mottakerne er vant til - og fortrolige med
(folger forelesninger).

¢ Jkke spesielt hgy brukerterskel for studentene ; det er andre enn studentene som
tar kontroll over teknologien.

¢ Kan bruke undervisningsmateriell som er laget for andre modeller, og formidle
materiellet pa en ny, men malrettet mate.

Bade hos SOFF og NORNET (Norsk Nettverk for fjernundervisning — jf. kapittel 9)
forenes effektivitetsbegrunnelsen og de pedagogiske begrunnelsene. Man hadde stor
tro pa satellittdistribusjonen i et kostnadseffektivt perspektiv, ogsa fordi man kunne
legge til grunn enkle, pedagogiske modeller som filmede forelesninger. Samtidig ble
det pekt pa at dette inngikk som del av en helhet der det ikke minst ble lagt vekt
pa a knytte deltakernes laering til deres lokale kontekst. Selv om denne tenkningen
ikke ble videreutviklet i NORNET- sammenheng, bygde man her pa en modell hvor



sentral, standardisert akademisk kunnskap ble distribuert og hvor bearbeiding,
kobling og anvendelse av kunnskapen skulle skje i egen kontekst. Denne overgangen
fra standardisering til kontekstualisering er det Rgvik i et organisasjonsperspektiv
kaller "utpakking” eller “oversetting” av kunnskap." I et slikt perspektiv er avstand i
tid og/eller rom mellom lerer og studenter en forutsetning og ikke en mangel som
for en hver pris ma “overvinnes”. Ngkkelen til pedagogisk/didaktisk nyutvikling ligger
da ikke ngdvendigvis i satellittovefgringene, men i at disse muliggjgr utprgving og
utvikling av erfaringsbaserte leeringsmodeller i egen kontekst. En av disse kontekstene
er egen arbeidsplass. IKT er i slike sammenhenger primart a forsta som katalysator, et
“enzym” som setter i gang utviklingsprosesser som omfatter langt mer enn IKT-bruk."”

Bruk avsatellittsendinger har muliggjort en utvikling av etter- og videreutdanning som
kan karakteriseres som overgangen fra en individuell og standardisert modell til en
kollektiv, kontekstualisert modell. Satellittbasert utdanning var slik sett en mulighet til
autvikle det man med en fellesbetegnelse kaller «in-service-training» eller «on-the-job-
training». Det gav muligheter for at et kollegium i fellesskap kunne forankre allmenn
teori i det praktiske liv og gi bedre vilkar for faglig og organisasjonsmessig utvikling.
Kolleger som deltar i det samme opplegg, og har en felles faglig referanseramme bade
i den uformelle og formelle samtalen gis ogsa bedre muligheter til a realisere ”"den
leerende organisasjon” som ideal.

Erfaringene fra «Prosjektarbeid som laeringsvei», et satellittbasert etterutdannings-
opplegg rettet mot lerere i videregaende skole over hele landet midt pa 1990-tallet,
viser imidlertid at det & realisere en slik ambisjon er et komplekst og langsiktig arbeid.
Hovedutfordringen er knyttet til kulturendring, det vil si 4 skifte fra en individualisert
og privat «etterutdanningskode» til en kollektiv kode hvor kollegiet selv har det
primaere ansvar. Den noksa krasse kritikken som ble reist mot dette opplegget, slik
det dokumenteres av Fritze og Nordkvelle i en rapport fra 1995 , ma til en viss grad
sies a sl tilbake pa kritikerne selv. Modellen forutsatte et ansvar, en aktivitet og et
engasjement hos skolens samlede personale som ikke viste seg a veere tilstede. I stedet
gjorde man satellitten til "syndebukk” og lerernes negative erfaringer gjorde at
NORNET - prosjektet ikke fikk det lgft man hadde antatt.



Nordkvelle og Fritze fremfgrer forgvrig et noe diskutabelt resonnement omkring
forskjellen pd etter- og videreutdanning av lerere.'® Etterutdanning bgr, i fplge
forfatterne, legge mye vekt pa form, mindre fokus pa teori og lite egeninnsats ut
over deltakelse. Derimot kan bade teoretisk dybde og krav til innsats gkes nar det
gjelder videreutdanning. Distinksjonen gjgres ut fra at leerere tilneermer seg etter- og
videreutdanning med ulik motivasjon og forventning. Nordkvelle og Fritze anviser
forgvrig en oppskrift for etterutdanning som ogsa midt pa 1990 — tallet var utsatt
for kritikk.'” Det er en strategi som bare i begrenset grad bidrar til praksisutvikling
fordi den baserer seg pa den enkeltes umiddelbare behov, fordi den er lgst koblet fra
organisasjonens overordnende strategi og fordi den stiller sa fa krav til tilbakefgring
og omsetting i praktisk handling. Prosjektet «Prosjektarbeid som laringsvei» bgr
derfor ikke bare vurderes som prosjektet som bommet pa etterutdanningsstrategien,
men som et prosjekt som forsgkte & ga nye veier for a styrke laereres laering. Man
forsgkte bokstavelig talt & stake ut en ny kurs i stedet for a arrangere nye, tradisjonelle
kurs.'”® At man sa undervurderte arbeidet med & etablere den skolebaserte strategien

er en annen sak.

8.2 Modeller for fjern(syns)undervisning via satellitt - nasjonale
og internasjonale eksempler og utviklingstrekk

Innenfor rammen av dette kapitlet er det ikke mulig a foreta noen komplett og
detaljert gjennomgang av fjernundervisning og/eller fjernsynsundervisning
formidlet via satellitt. Til det har aktiviteten og prosjektene vert for mange.
I denne sammenheng, skal noen sider ved den satellittbaserte undervisningen trekkes
fram og eksemplifiseres. Nar man snakker om satellittbasert undervisning er det
innledningsvis ngdvendig a skille mellom fjern - undervisning og sakalte opplarings-
og informasjonsprogram som bare baseres pa enveis- kommunikasjon. Nar vi i denne
sammenheng snakker om undervisning innebarer det at man bevisst og planlagt
legger opp til undervisnings- og leringssituasjoner hvor toveiskommunikasjon er
en grunnleggende forutsetning. Enveis fjernsynsprogrammer defineres altsa ikke
som undervisning selv om programmene har som intensjon a fremme lering. Ivar
Bjgrgen stiller i denne sammenheng spgrsmalet om undervisning uten aktivisering og
tilbakemelding i det hele tatt kan sies a gi leering.



I 1995 presenterte Keegan en vurdering av et irsk, satellittbasert prosjekt som ble
gjennomfgrt i 1993-94. Prosjektet hadde sitt utgangspunkt i University College of
Dublin og omhandlet utdanningstilbudet «Certificate in Safety and Health at Work».
218 studenter gjennomfgrte opplegget som bestod av 40 minutters sendinger med
pafplgende interaktiv diskusjon (til sammen 26 sendinger), og veiledningssekvenser
(ansikt - til- ansikt). Keegan antar at dette opplegget er et av de fgrste, om ikke det
forste i Europa utenom prosjektene EuroPACE og Eurostep.?

Uten at det ngdvendigvis skal gjgres til et stort poeng, tar Keegan feil i sin antagelse om
«<hvem som var fgrst i Europa». Sa tidlig som i 1978 papekte davaerende leder for TV-
Forum ved Universitetet i Oslo, A. Boman, de muligheter satellittbasert undervisning
kunne ha gjennom artikkelen "Kommunikasjon via legemer som utforsker jorden”.*
Seks ar seinere, i 1984, gjorde Telenor (daverende Televerket) sine forste forsgk med
satellitt gjennom det sikalte Jevnakerprosjektet.?? Som det er pekt pa i kapittel 9 var
Universitetet i Bergen i gang allerede rundt 1990 og omtrent samtidig ble satellitt-
konseptet utprgvd gjennom konkrete utdanningsprosjekt ved Universitetet i Oslo.

Rundt 1990 etableres ogsa de stgrre europeiske satellittprosjektene, Eurostep,
EuroPACE og JANUS. Som det fremgar over var det knyttet store forventinger til disse
prosjektene, ogsa i fjernundervisningssammenheng. I praksis kom de imidlertid til
a spille en beskjeden rolle og Keegan betegner dem i 1995 primzrt som teknologiske
prosjekt.*

De mer omfattende forsgk med, og vurdering av satellittbasert fjernundervisning,
har funnet sted utenfor Norges og Europas grenser. I Nord-Amerika, Asia og
Stillehavsomradet kom man langt tidligere i gang med flere slike tiltak.?* Men ogsa
her har bruk av satellitt i utdannings- og undervisningssammenheng en forholdsvis
kort historie. Selv om Becker trekker trader tilbake til 1950-tallets ITV (Instructional
Television) i USA,* er det naturlig a knytte oppstarten av den satellittbaserte
undervisningen til slutten av 1960-tallet. Den mest konkrete, tidsmessige referansen
er knyttet til PEACESAT-prosjektet (Pan-Pacific Education and Communication
Experiments by Satellite) fra 1969 hvor informasjon og undervisning ble formidlet
via ATS 1- satellitten.?® Med basis i andre kilder?” er det grunn til a tro at PEACESAT-
prosjektet er ett av de fgrste, om ikke det fgrste, satellittbaserte fjern(syns)under-
visningstiltaket overhodet. Imidlertid hadde man i USA fra midten av 60-tallet har
vaert inne pa tanken om satellittbasert utdanning. Blant annet undersgkte The
Federation of Rocky Mountain States mulighetene for dette. Jones viser til ati mai 1974
ble den fgrste satellitt primzrt for utdanningsformal sendt opp fra Cape Canaveral.



Denne var finansiert av The National Institute of Education, The U.S Department of
Health, Education and Welfare of The National Aeronautics and Space Administration.
56 utkantskoler i atte av de vestlige statene i USA var hovedmalgruppen.

Siden slutten av 60-tallet har satellittbasert fjernundervisning fgrst og fremst funnet
sted i Stillehavsomradet (UPS, PEACESAT, YES), USA ( ATS-6 - Applied Technology
Satellite med oppstart 1974, STD - Satellite Technology Demonstrations i Rocky
Mountain statene, AESP - The Appalachian Education Satellite Program med oppstart
1971, ESCD - The Alaskan Educational Satellite Program 1974-75, NTU - National
Technology University), Sgr-Amerika (SACI- Brasil, Telescuelas i Mexico), Canada
(Contact North, Knowledge Network) og Asia (SITE, India, oppstart 1975/76).%

Med referanse til innovasjonsteori kan man dele inn erfaringene og utviklingen av
satellittbasert fjern(syns)undervisning i flere faser; pionérfasen, utprgvingsfasen,
stabilitetsfasen og fornyingsfasen.?” Pionérfasen kan vere av ulik lengde, blant annet
vil den avhenge av hvor mange andre som ogsd gjgr det samme eller setter i gang
med det samme omtrent til samme tid. A fgle seg som pionér innebzrer at man
opplever seg selv som den/de fgrste, de som gjgr noe tildels grensesprengende nytt.
I vellykkede prosjekt er pionerfasen preget av visjoner hvor man ser muligheter mer
enn begrensninger, man preges av sterk tro pa det man gjgr, stor grad av entusiasme
og gruppetilhgrighet, hgy frustrasjonsterskel og stor arbeidskapasitet. I sa mate er
folgende uttalelse fra presidenten i EUROSTEP typisk. Den eravgitt knapt fire maneder
etter at OLYMPUS satellitten ble sendt opp og sa a si samtidig med at EUROSTEP
kom i gang med sin virksomhet:*'

The 5th of April 1990 will remain, no doubt, a very significant for European education and
training. The dreams of many thousands of educators in Europe became reality today.
The residents of western, central and northern Europe can now easily receive at home
a great variety of training and educational programmes, carefully prepared for them by
300 institutions in more than 20 European countries.

Opplevelsen av & vaere pioner er et kontekstuelt fenomen, det bestemmes av hva de
nere (og fjerne) omgivelsene kjenner til og/eller gjgr. Pionérfglelsen kan knyttes til
forskjellige geografiske niva (lokalt, regionalt, nasjonalt, internasjonalt), til en bestemt
tidsepoke eller til tilbakemeldinger fra viktige signalpersoner eller institusjoner.



Pionerfasens siste del vil ga over i utprgvingsfasen. Man har na fatt et visst grep om
den virksomheten man har satt i gang, man har Ilgst noen av barnesykdommene og
man finner etter hvert fram til standardlgsninger og prosedyrer som legges til grunn
for den mer stabile del av virksomheten.

Stabilitetsfasen innebaerer at man tar i bruk og fglger de prosedyrer og standarder
man kommer fram til. Disse legger langsiktige foringer pa virksomheten. Samtidig er
de gkonomiske og organisatoriske forhold avklart. Virksomheten er siledes forutsig-
bar og stabil.

Den siste fasen er utviklingsfasen, det vil si hvor man gar inn og stiller spgrsmal ved
etablertvirksomhet, definerer nye retninger og tiltak og prgver disse ut. Utviklingsfasen
kan sdledes igjen fgre til en ny pionerfase, men na innenfor mer etablerte strukturer.

Det ervanskelig a foreta en helhetlig plassering av den internasjonale utviklingen innen
satellittbasert fjern(syns)undervisning innenfor disse utviklingsfasene. Med bakgrunn
i en oversikt laget av Bransford og Diebler, kan man si at for pionérorganisasjonene
som kom i gang pa 70-tallet representerte 80-tallet stabiliseringsperioden. For de
nettverk og organisasjoner som fremdeles eksisterer, for eksempel PEACESAT,
representerer 1990-tallet en fornyingsperiode.*® Som del av denne fornyingsfasen,
og ikke minst som en konsekvens av den teknologiske utviklingen, utvides det
opprinnelige satellittkonseptet med andre distribusjonsformer, ikke minst via nett.
Utviklingen av National Technology University (NTU) er et eksempel pa dette.”

I europeisk sammenheng kan virksomheten primzart plasseres innenfor pionerfasen
og det synes som om svaert fa, om noen, av de opprinnelige nettverkene og prosjektene
er viderefgrt fram mot ar 2000. Det tenkes her spesielt pa prosjekt som JANUS ( Joint
Academic Network Using Satellites), EUROSTEP(European Association of Users
of Satellites in Training and Education Programmes) og EuroPACE (European
Programme of Advanced Continuing Education).** EuroPACE er na inne i sin andre
pionerfase etter & ha ligget nede en stund, nd med tittelen EuroPACE 2000. Fokus er
ikke lengre satellittbaserte sendinger, men organisasjonen fremstar primert som et
nettverk for europeiske hggre utdanningsinstitusjoner og andre for a utvikle og utprgve
IKT nzr- og fjernundervisning. Som del av dette tilbys ogsa noen utdanninger.*



I norsk sammenheng hgrer satellittbasert fjernundervisning primert til perioden
1990-95 (grovt sett). Av de prosjektene som ble satt i gang var det bare NORNET
som kan sies 4 ha kommet ut over pionerfasen. Det mest omfattende prosjektet som
NORNET formidlet pa denne maten var etterutdanningstilbudet ”Prosjektarbeid
for laerere” i videregaende skole(jf. over) hgsten 1994. Dette omfattet leerere i 12
fylker. Etter 1996 ble bruk av satellitt tonet ned, dels pga. teknisk utvikling og dels
fordi NORNET ble omdefinert og integrert i det fylkeskommunale samarbeidet
“Kunnskapsnettet”. Dette samarbeidet retter seg mot opplaring pa videregdende
skoles niva og omfatter i dag 19 fylkeskommuner.?® Etter NORNET- perioden har
satellittdistribuert fjernundervisning i Norge sa & si vaert fraverende, i hvert fall i
hggre utdanning. I noen grad har videokonferanser tatt over.

8.2.1 Rekkevidde

Iutgangspunktet kan satellittsignalene tas ned over sveert store avstander, noen dekker
om lag en tredjedel av hele verden, andre dekker mer avgrensede omrader som for
eksempel Norden og/eller Europa.’’

Rekkevidde bestemmes imidlertid ikke bare i forhold til satellittsignalenes rekkevidde.
Vel sd relevant er det a ta utgangspunkt i hvem som faktisk tar ned (benytter seg av)
de tilbud som formidles via satellitten, eller hvilke malgrupper tilbudene er beregnet
pa. Sett i et slikt perspektiv kan man inndele satellittenes rekkevidde i fire niva,
internasjonal rekkevidde, nasjonal, regional og lokal (selv om dette siste er noksa
sjeldent).

Internasjonal rekkevidde

EUROSTEP- prosjektet, som det er henvist til over, er et prosjekt med rekkevidde
over store deler av Europa. Begrunnelser bade av gkonomisk, ideologisk og praktisk
natur 1a til grunn for denne profilen. EUROSTEPs medlemsliste pa begynnelsen av
1990-tallet viste for eksempel at 15 land var representert. Medlemmene var i hovedsak
enkeltpersoner og institusjoner. Fra starten av hadde man store ambisjoner om
rekrutteringspotensiale og tilbudsomfang. Man hadde gjortavtaler med 68 institusjoner
om & levere program til satellitten og satsingsomrdadene var medisinsk utdanning,
sprakopplaring, utdanninger om minoritetskulturer og tekniske oppdateringskurs
for ingenigrer.*
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Pa samme mate var (og er) PEACESAT- prosjektet (se over) en internasjonal satsing.
Ettavde delprosjektsom ble etablertunder denne prosjektparaplyen var USP (University
of the South Pacific) Network Satellite Communication Project. Prosjektet kom i gang
i 1972 og hadde som hensikt a sgrge for hggre utdanningstilbud til sma nasjoner
i det sgrlige Stillehavet. Fram til begynnelsen av 80-tallet baserte man seg primert pa
toveis lydforbindelse mellom universitetssentra ( som kan sammenlignes med lokale
studiesentra) opprinnelig lokalisert pa Fidji, Tonga, Cook Islands, Solomon Islands,
Gilbert and Ellice Islands, Ny Hebridene og Western Samoa. Ved begynnelsen av 80-
tallet planla man ogsa 4 ta i bruk bilde/video.

I prosjektets forste fase definerte man fire utprgvingsomrader:*

¢ Lereplanutvikling

® Det eksterne (virtuelle klasserom) hvor det ble gitt grunnutdanningstilbud
* Etter - og videreutdanning

® Informasjonsutveksling, administrativ utveksling

I dag er satellittvirksomheten utvidet til ogsa a omfatte andre institusjoner og andre
oppgaver, for eksempel helse, miljg, forskning, gkonomi og katastrofeberedskap.
Deter na etablert 52 PEACESAT- steder fordelt pa 22 land (Pacific Islands juridictions).
PEACESAT sier dette om seg selv:*

PEACESAT is an important venue for international cooperation and collaboration.
Specifically, PEACESAT provides the means for international cooperation in public service
telecommunications and facilitates the sharing of knowledge, information, culture, and
resources. Essentially, PEACESAT helps to lessen the barriers of the Pacific Ocean, which
comprises one-third of the earth’s surface.

Nasjonal rekkevidde

Interessant nok er det vanskelig a finne mange eksempler pa satellittprosjekt innen
utdanning som bare har nasjonal rekkevidde. Det skyldes nok delvis at de land
hvor satellittbasert fjern(syns)undervisning har funnet sted (les USA og Canada),
har landomradene vert sa store at man primaert har utprgvd regionale lgsninger.
For eksempel har man helt siden 1971 tatt i bruk satellitt innenfor omradene helse og
utdanning i Alaska." Likeledes finner vi prosjekt som er utprgvd i flere andre delstater
i USA og i Canadas provinser.*?



I europeisk sammenheng har problemstillingen vert den motsatte, folketall og
rekrutteringspotensiale pa det nasjonale niva ville i noen sammenhenger bli for lite
sett i et kostnadseffektivt perspektiv (det vil si basert pa lgnnsom drift). Dette var da
ogsa en av grunnene til at denne form for distribusjon hadde forholdsvis kort levetid
i Norge. En baerekraftig utvikling av et norsk, nasjonalt satellittnettverk som skulle
bidra til at ogsa "smale” malgrupper skulle fa realisert sine utdanningsbehov, ville ha
forutsatt en stabil statlig/fylkeskommunal finansiering.

Nasjonal rekkevidde kan forstas pa minst tre mater.

Det kan for det fgrste innebare at den rettes mot enkeltmalgrupper eller
enkeltinstitusjoner spredt over et helt land. Et eksempel pa dette vil for eksempel vare
en stor bedrift med mange underavdelinger spredt over et helt land. I dette tilfellet
er rekkevidden nasjonal, mens malgruppen er tildels spesifisert og nisjepreget.
Et eksempel pa dette er det nasjonale konsortiet NTU (National Technological
Universities). NTU presenterte seg selv som en privat, non - profit institusjon etablert
i 1984 med folgende hovedmalsetting:*

To serve the advanced educational needs of today’s busy, highly mobile engineers,
scientists and technical managers.

NTU tilbyr en rekke utdanningstilbud via satellitt/fjernsyn og man reklamerer med
at det er USAs fremste hggre ingenigrutdanningsinstitusjoner som gir tilbudene.**
Utdanningstilbudene er av ulik art:

® Man gir Mastergrader innenfor bestemte omrader.

¢ Gir korte, ikke-kompetansegivende kurs/workshops innenfor utdanningsprogram
som "Advanced Technology and Management”.

® Gir korte tilbud innenfor omradet ny teknologi til ulike tekniske/teknologiske
profesjoner.

¢ Formidler forskningsseminar innen alle disipliner

NTU, i samarbeid med teknologibedriftene Motorola, Hewlett — Packard og IBM
begynte sine satellittsendinger i august 1985 og har over tid utvidet virksomheten
betraktelig. I 1989-90 kunne man tilby tilsammen 10 000 timer med kompetansegivende
utdanning og omlag 1.800 timer korte, informative tilbud. Hvert deltakende
universitet hadde en egen jordstasjon slik at de kunne sende programmene (uplink)
fra egen institusjon. Det var opprettet direkte telefonlinjer mellom mottagerstedene
og undervisningsrommene pa avsenderinstitusjonene. I tillegg foregikk interaksjonen
via e-mail, datakonferanser og faste avtalte telefontimer.
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NTUs programkatalog viser mangfoldet av tilbud. I deres NTU Bulletin fant man midt
pa 1990-tallet 550 ulike tilbud innen deres Master of Science program. Aktiviteten
ble utvidet gjennom etableringen av National Technological University Corporation
(NTUC), som ogsa omfattet en egen TV-kanal "PBS The Business Channel.” Dermed
kunne man ogsa utvide antall etterutdanningstilbud. I november 2000 skiftet NTUC
offisielt navn til Stratys Learning Solutions. Gjennom endring av eierskap i 2002 har
virksomheten blitt ytterligere styrket. Aktiviteten i dag omfatter fplgende:*

Over 20 000 timer arlig med undervisningsprogram.
¢ Man samarbeider med 52 universitet om 19 mastergradsprogram.

Man kan tilby 14000 enkelttilbud og flere hundre kortere etterutdanningskurs.
En rekke tilbud gis via Web og/eller CD-ROM.

Den andre forstaelsen av nasjonal rekkevidde vil vaere at rekkevidden er nasjonal
og at mottagere/malgrupper er mange og heterogene. Et eksempel pa dette vil
vere etablering av lokale studiesentra over hele landet, og hvor det tilbys flere ulike
utdanningstilbud for flere ulike malgrupper. Det var dette som la til grunn for
NORNETS- nasjonale ambisjon.

Et tredje tilnaerming til nasjonal rekkevidde vil vaere en satellittdistribusjon som nar
den enkelte via eget fjernsynsapparat. TV- Forum ved Universitetet i Oslo kan delvis
sies a vaere et eksempel pa dette gjennom sine ukentlige "Kunnskapsforum”- program
formidlet over TV-Norge pa fgrste del av 1990-tallet. Disse programmene kunne enten
tas ned via parabol eller via kabel. Dette er en parallell til NRKS undervisningsprogram
som ogsa har omfattet hggre niva, og som man ogsa i dag finner eksempler pa.

Regionalt niva - Saskatchewan - prosjektet

Gjennom artikler og papers finnes deten rekke beskrivelser avregionale satellittprosjekt
(se blant annet notehenvisningene til dette kapitlet). I denne sammenheng skal ett
bestemt prosjekt kort beskrives, et tiltak i regi av Universitetet i Saskatchewan, Canada.
Dette prosjektet har i sin begrunnelse og gjennomfgring mange fellestrekk med
NORNETs opplegg. Vurderingen av dette prosjektet, utfert av Wong, er ogsa en viktig
referanse i dette arbeidet.*

I 1987 satte Universitetet i Saskatchewan, Divison of Extended Studies, i gang
satellittbasert fjern(syns)basert utdanningstilbud i engelsk og historie. Studiene ble
gitt/sendt til 13 utkantomrdader i Saskatchewan-provinsen. Innbyggertallet pa disse
stedene varierte fra 2000 til 15 000. I 1988-89 ble det gitt ytterligere ett tilbud i psykologi



og antall mottakssteder ble gkt til 25. Til sammen deltok 377 studenter fgrste aret og
599 studenter andre aret.

A utprgve nye modeller for etter- og videreutdanning var viktig av flere grunner.
Blant annet gnsket man a avlaste universitetets ansatte for utstrakt reisevirksomhet.
Saskatchewan-provinsen hadde etinnbyggertall pa omlag 1 million og dekker etomrade
som er tre ganger stgrre enn Storbritannia. En annen viktig grunn for etableringen
av et slikt prosjekt var at universitetet aret i forveien hadde mattet avvise over 500
kvalifiserte sgkere. Samtidig ble det foretatt en omorganisering av hggskolesektoren
som gjorde behovet for universitetsutdanning stgrre. I tillegg hadde universitetet
siden 1986 prgvd ut satellittbasert fjernundervisning ved at Telesat, hovedansvarlig for
satellittbasert kommunikasjon i Canada, hadde gitt et sveert godt tilbud pa satellittleie.
Gjennom de erfaringer man gjorde i denne forsgksfasen, og gjennom fortsatt gunstige
avtaler med Telesat, var man interessert i a viderefgre forsgkene.

Pa bakgrunn av de fgrste forsgkene ble det dannet et konsortium av mindre
brukergrupper, herunder University of Saskatchewan. Konsortiet fikk navnet STELLA

(Saskatchewan Tele-Learning Association Inc.).

Modellen for utdanningstilbudene kan oppsummeres i fglgende tre punkter:

Distribuere/ Knytte Tilegning
spre informasjon til kontekst av kunnskap
TV-forelesninger TV-forelesninger Diskusjon
Leseoppgaver Studieguide Oppgaver
Studieguide Diskusjon Eksamen
Diskusjon Ansikt- til ansikt veiledning

Telefonveiledning

Den vanlige undervisningsmodellen bestod av 15 minutter orientering og repetisjon,
60 minutter direkte TV-presentasjon, 30 minutter lokal diskusjon, 30 minutter direkte
diskusjon med TV-underviser og 15 minutters avslutning. Lokalt hadde studentene
egen studieveileder (facilitator).



8.2.2  Utdanningsniva

Det er for sa vidt karakteristisk at de satellittprosjekter som er presentert over alle
har voksne som primeer malgruppe og hovedsakelig baserte seg pa tilbud fra
hggre utdanning. Dette underbygger i noen grad at bade i norsk og internasjonal
sammenheng har hggre utdanning vert pionerer (dog ikke alene) i utprgving av IKT
i fleksibel utdanning. Som papekt i kapittel 1 (del I) var IKT- utviklingen langt pa vei
forutsetningen for at hggre utdanning ble tillagt, og delvis patok seg, a utvikle og
utvide sin eksterne utdanningsvirksomhet.*” Hernes- utvalgets formulering og visjon
om “det elektroniske kunnskapsnettverk” er typisk for denne tiden.

Nar fjernundervisning generelt, og IKT - baserte modeller spesielt, har vert mer
fremtredende i hggre utdanning enn pa lavere niva i Norge og andre europeiske land,
har det ogsa sammenheng med andre forhold:

e Utdanningssystemet er bedre og mer desentralt utbygd pa lavere niva slik at man
ikke har samme bruk for satellittundervisning og/eller annen fjernundervisning.

e Som en naturlig fglge av den obligatoriske grunn- og videregaende utdanningen
gkes presset pa hggre utdanning.

® Hggre utdanning hadde, ogsd ved inngang til 1990-arene, bedre gkonomi
og bedre utstyr for a innga i slike prosjekt.

® Som vist i kapittel 5 og 6 (del I) har hggre utdanning en tradisjon for alternative
utdanningsmodeller, ikke minst gjelder dette for deler av hggskolesystemet.

e Etter- og videreutdanning av voksne blir gradvis en stadig viktigere del
av utdanningssystemets oppgave.

Til tross for hggre utdannings dominans finner man ogsa bruk av satellittbasert
utdanning pa lavere niva. George beskriver for eksempel i en artikkel fra 1989 hvordan
man lerte forsteklassinger spansk gjennom a ta i bruk interaktiv-T'V formidlet via
kabel.*

Etinteressant satellittprosjekt, som ogsd omfattet videregaende skoles og grunnskolens
niva, var knyttet til den noksa omfattende nettverksorganisasjonen TI-IN Network
Inc.® TI-IN er et selskap i Texas som har utviklet tilbud spesielt til videregdende
skole, noe til grunnskolen og noe til personalutvikling. I utgangspunktet ble
utdanningstilbudene utviklet i samarbeid med skolemyndigheter i Texas. Pa slutten av
80-tallet formidlet imidlertid TI-IN utdanningstilbud til 23 andre stater i USA. I tillegg



til satellittoverfgringene og data hadde elevene ogsa mulighet til toveis kommunikasjon
med sine forelesere. Satellittoverfgringene var kryptert og kunne saledes bare tas ned
av dem som hadde riktig mottakerutstyr.

For en skole som gnsker a delta i dette satellittnettverket opererte man i 1988 med
en oppstartskontingent pa 20 000 $. I denne prisen 14 ogsd mottagerutstyr inkl.
videoopptaker, parabolantenne monitor, printer. Arene deretter beregnet man
medlemsavgiften til 13000$. Man regnet de totale kostnader til 200$ pr. elev pr. time.

For a kunne mgte en ny skolereform og samtidig lgse et leererunderskudd, gikk Texas
Education Agency inn i TI- In nettverket. Pa denne maten unngikk man at flere skoler
ble lagt ned samtidig som man faktisk kunne gi utdanningstilbud som ellers ikke ville
veert mulig. Det ble hevdet at bruk av satellitt ikke bare reddet mange utkantskoler,
men det forte ogsa til en klar forbedring av utdanningstilbudet.*

Eksemplet fra Texas viser at informasjonsteknologien kan settes inn som et positivt
virkemiddel for a forhindre sentralisering av skoleverket. Dermed ble det ogsa et
virkemiddel for a opprettholde bosettingen i utkantstrgk.

Dette er interessant i nordisk sammenheng.

Selv om skolesystemet fortsatt preges av desentralisering pa myndighetsniva, foregar
det en stadig sterkere organisatorisk sentralisering. Dette er en trend vi finner pa alle
niva i utdanningssystemet. Pa dette omradet har norsk skoleutvikling gatt i bglger.
Sa lenge utbyggingen av ungdomsskolen stod sentralt ble sentralisering fremhevet
som et ideal. I denne perioden la man vekt pa at enhetene matte ha en stgrrelse som
tilsa rasjonell utnytting av utstyr og leerekrefter. Det var i denne perioden man i fglge
Solstad brukte buss, bit og bil som pedagogiske virkemidler.”! Sentraliseringen ble
imidlertid utsatt for sterk kritikk spesielt fra skoleforskningshold. Kritikken dreide
seg ikke bare om plasseringen av skolehuset, men ogsd om lerernes og elevens
muligheter til 4 pavirke sin egen skolehverdag og om selve kunnskapsinnholdet.
Ogsa skolens innhold matte tilpasses og ta utgangspunkt i den lokale kulturen.™
Etter en periode sterkt preget av desentraliseringsideologien har 90-arene sa langt statt
i sentraliseringens og standardiseringens tegn. I takt med kommunens gkonomiske
situasjon har sentraliseringstakten gkt. TI-IN prosjektet viser oss imidlertid at det
finnes levedyktige alternativer ogsa for bygdeskolene, og ikke minst de sma skoler som
forst star for fall i en nedskjering og omprioritering av ressurser.
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Et prosjekt i Norge som tidlig tok konsekvensen av en slik tankegang var SIRNETT-
prosjektet (Skoler i regionalt nettverk) i Sgr - Trgndelag. Her gikk sma videregaende
skoler pa Hitra/Frgya sammen om et faglig samarbeid hvor bruk av datakonferanser
stod sentralt.”® Etter hvert har ulike former for fjernundervisning /nettbaserte lgsninger
fatt gjennomslag i videregaende skole, bade pa leremiddelsiden og som arena for
samarbeid, nettverk og voksenopplaring. NORNETs etterfglger, Kunnskapsnettet,
er et eksempel pa dette.

Et skoleutviklingsprosjekt som forsgkte a kombinere bruk av IKT og fjernundervisning
med kontekstualisert kunnskap ved sma skoler i Nord- Norge var forsknings-
og utviklingsprosjektet «Den nye skoleveien» ved UNIKOM, Universitetet i Tromsg.
Fire hovedspgrsmal dannet grunnlaget for dette prosjektet:**

e Hva kan gjgres for a opprettholde de sma skolene i en tid der den kommunale
gkonomien er under sterkt press?

¢ Kan dette prosjektet, ved sma skoler i smd samfunn, ogsa vaere en farbar vei for
andre skoler i tettsteder og byer? Hva kan overfgres av leering fra dette prosjektet
til andre?

¢ Hva vil det kreves av endringskapasitet og nytenkningskraft i skole og i forskning
for a kunne bygge ”den nye veien”, der ny informasjonsteknologi blir tilgjengelig
i det daglige arbeidet?

® Behgves det en ny skolevei pa bred front?

For a realisere prosjektets mal ble folgende hovedprinsipper lagt til grunn:

¢ Bruk av IKT som integrert del av lzeringsarbeidet.

¢ Erfaringslering og erfaringstilknytning som basis for leeringsarbeidet.

e Ansvar for egen laering/lere a laere.

® Foreldre og andre voksne aktgrer mer involvert og ansvarliggjort i leerings-
og oppdragelsesprosessen.



8.2.3 Kommunikasjon/mottakerorganisering

Nar Rash skal oppsummere sine nesten 20-irs erfaringer fra satellittbasert
fjern(syns)undervisning understreker hun fglgende:*

I almost cannot stress this enough: interaction is extremely important. It is not enough to
shoot, to edit and to package a videotape and send it out. If your audience can't call in
with a question and argue or comment or clearify a point then you don’t have a sufficient
learning experience in my opinion.

Rash sine rad gir rom for to tolkninger.

For det fgrste er det er viktig at man i forbindelse med satellittoverfgringer har
muligheter for direkte toveiskommunikasjon med foreleser/underviser. De prosjektene
det er vist til over baserte seg i all hovedsak pa bruk av telefon slik tilfellet ogsa var
i NORNET. I en del tilfeller tok man ogsa i bruk fax og datakommunikasjon.

I Alaska, under prosjektet Learn Alaska Network, bygde man ut et omfattende
interaktivt lydsystem - The Learn Alaska Network Audio Conferencing Service. Dette
ble dels brukt sammen med satellittsendte fjernsynsprogram, dels ble det brukt mye
pa egenhdnd. Fjernsynsdelen av nettverket ble lagt ned i 1986 fgrst og fremst av to
grunner, studentgrunnlaget var for lite til satsing pa mer avansert fjernsynsteknologi
og man hadde ikke nok ressurser til programutvikling tilpasset malgruppen.>

Lyddelen ble imidlertid fortsatt brukt, dels til direkte undervisning, dels til veiledning/
stgtte i undervisning og dels til administrative oppgaver.®” Undervisningen var fgrst og
fremst knyttet til hggre utdannings niva. Pa forste del av 80-tallet gav man omlag 100
kurs i semesteret hvor man kombinerte lyd og trykt materiale. Pa videregaende skoles
niva (K-12) ble audiokonferanser/telefonkonferanser brukt til a veilede/stgtte annen
undervisning. I tillegg ble det blitt tatt i bruk ved seminar, mgter og i administrative
sammenhenger for leerene.

Erfaringene fra prosjektet i Alaska var at undervisning via audiokonferanse er en
forholdsvis avansert form for undervisning og at den fgrst og fremst er nyttig for hgyt
motiverte studenter kombinert med stoff som ikke behgver a visualiseres.



Den andre fortolkningen av oppsummeringen til Rash er at det er viktig at lering
foregar i et miljg, at den enkelte ikke bare overlates til seg selv i bearbeidingen av
kunnskaper, holdninger og ferdigheter. Sagt pa en annen mate; det er behov for
a skape en sosial laeringsmessig kontekst, en lokal organisering hvor man mgtes
sammen med medelever/medstudenter for a ta i mot og bearbeide den kunnskap
som distribueres via satellitt. Det er det samme som understrekes av. NORNET
(jf. kapittel 9) og som gjgr at man legger sd stor vekt pa studiesentermodellen.
Det kan angis tre hovedmodeller for mottaksorganisering.

* Detskapes egne/spesielle mgteplasser i forbindelse med de tilbudene som
distribueres via satellitt.

e Alternativet er at det allerede er etablerte undervisningsenheter, for eksempel
skoler og klasser, som mottar sendinger som for eksempel i TI-IN- prosjektet.
Innenfor begge modeller finne man ofte en lokal veileder eller laerer som
organiserer og fglger opp leringsarbeidet.

* En tredje modell er en blanding av de to formene over, en modell som ogsa la
til grunn for NORNET. I hovedsak benyttet man seg av videregaende skoler
og regionale ressurssentra, men det ble ogsa etablert egne, lokale studiesentra
i forbindelse med NORNETSs virksomhet. Ansvaret for gkonomi og drift 14 pa
kommune/region.

* En fjerde modell vil veere at sendingene tas ned og folges av den enkelte pa sin
arbeidsplass (som i NTU- prosjektet) eventuelt i eget hjem (som i TV- Forum
konseptet).

Konsekvensen av at man hverken organiserte og la vekt pd mottagerleddet gav seg
mest dramatisk utslag for de pan- europeiske prosjektene EUROSTEP og EuroPACE.
Etter en optimistisk start (jf. over), hvor virksomheten primert ble finansiert av
pengesterke bedrifter, uteble den forventede suksessen. Det kan angis flere grunner
for dette, men en av dem synes uten tvil & vaere mangel pa organiserte mottagersteder
kombinert med at mange av programmene/tilbudene ikke var forankret i konkrete
behov Satellittbasert fjernundervisning ble bokstavelig talt bare til "something in the
air”® som enhver kunne hente ned etter forgodtbefinnende. I en samtale i 1993 med
en av EUROSTEPs styremedlemmer, Andreas Kuntze, ved FehrnUniversitat Hagen,
ble det hevdet at det kunne vare noksa tilfeldig hvilke program som ble sendt og at

satellittsendinger lett ble et mal i seg selv.



8.2.4 Den pedagogiske treghet

Kanskje ikke sa overraskende har mange satellittbaserte utdanningsprosjekt og nettverk
veert utprgvd og brukt i private bedrifter. Rash, en av veteranene innen feltet, hevder
i etinnlegg fra 1990, at det hadde vert vanskelig a trekke pedagoger (her forstatt som
lzerere) og utdanningsinstitusjoner inn i dette konseptet. Den samme observasjonen
ble gjort av Bramble som har fulgt fjernundervisningsutviklingen i Alaska.®® Det er
slik sett typisk at NORNET- prosjektet ikke ble "unnfanget” i undervisningsmiljgene,
men i fylkeskommunen.

Rash, som arbeidet med satellittbasert fjernundervisning ved Ford Aerospace
Corporation, hadde i 1990 registrert omlag 50 fjernsynsnettverk for neeringslivet
i USA, mens hun ”bare” hadde registrert omlag et dusin rene utdanningsnettverk.
De merrene utdanningsnettverk hadde dessuten kommeti stand i siste del av 80-tallet, de
var i en forstand “etternglerne.” I overgangen fra utprgvingsfasen til stabiliseringsfasen
viste hun til at det spesielt var forretningslivet og medisinerne som tok dette i bruk pa
mer permanent basis. Prosjektet "Hospital Satellite Network” nevnes da ogsa av Rash
som ett av de mer suksessrike prosjekter i USA pa den tiden. Telemedisin har etter hvert
blitt en omfattende virksomhet. Ved en stgrre, internasjonal konferanse i California
oktober 1996 utgjorde for eksempel telemedisin en stor sesjon i tillegg til det ordinaere
programmet. Nar det gjelder det medisinske miljgs evne til a inkorporere det nye i sin
virksomhet, har vi klare paralleller i Norge gjennom det sakalte "Telemedisinprosjektet”,
initiert av Telenor FoU og stgttet av Sosialdepartementet.”

Hvilke grunner oppgir sa Rash for det vi spissformulert kan kalle den "pedagogiske
treghet”?

Pa bakgrunn av pedagogers respons pa hennes henvendelser og foredrag pekte hun
pa felgende:

* Man hadde en viss frykt for at en "master teacher” pa TV vil ta jobben fra dem.

® Man var usikker pa teknologien, det vil si man visste ikke hva den innebar.

® Detvar uklart for mange av dem pa hvilken mate det nye kunne bidra til bedre
leering ("I've done audioconferencing, so why should I add video?”).

* Man ventet pa den “endelige” teknologien.

* Myten om fremgang. Man trodde bruk av satellitt ville gjgre undervisningen
enklere og mindre arbeidskrevende, mens det i realiteten fgrte til mer arbeid.

® De pedagogiske miljgene hadde ikke noen klar toppstgtte for eventuell satellitt-
basert utdanning og man var sterkt preget av “not invented here” syndromet.
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Rash analyse av manglende lederstgtte far sin tilslutning av Bramble. Han opp-
summerer sine erfaringer med satellittbasert fjernundervisning ved a hevde at
utdanningsinstitusjoner synes a vaere seerlig lite mottakelige for endringer. Mens bade
elever, studenter oglarere kunne fremvise entusiasme for utprgving avsakaltdistribuert
undervisning, var skolens styrende organ langt mer skeptisk. Ved utviklingen av et
distribusjonsnett som hadde som hovedhensikt 4 na utkantstrgkene i Alaska, ble det
fra flere skoler uttrykt redsel for overflpdiggjorelse. Laererorganisasjonene pa sin side
var ogsa redd for at dette ville fgre til tap av arbeidsplasser. Kringkastingsselskapene
var igjen engstelige for departementets innblanding i programutforming og sending.
Brambles gir fplgende anvisninger for a lykkes i en skole-/utdanningskontekst:

® Bruk teknologi og metoder som ikke virker truende.

* Lag opplegg som kompletterer, ikke erstatter, eksisterende
organisasjoner og utdanningsprogram.

® Lag opplegg som er til hjelp for folk i deres arbeid.

Brambles og Rushs’ erfaringer og analyser overenstemmer langt pa vei bade med
analyser av barrierer i skoleutvikling generelt og i forbindelse med bruk av IKT i
nzr- og fjern-undervisning spesielt.”” Det er slike forhold som gjgr at Ekholm og Kull
gjennom en longitudinell studie av skolen over en periode pa 25 ar konkluderer med
at den er pafallende stabil og tradisjonell.®*

I'tillegg til de moment Rash trekker fram finner man i tilknytning til innfgring og bruk
av IKT det man kan kalle et kritisk, ideologisk perspektiv. Man er kritisk til teknologi
fordi man finner den dehumaniserende og fordi den tar bort det man definerer som
selve kjerneniden pedagogiske situasjon, nemlig det personlige mgtet og interaksjonen
mellom lerer og elev. Ut fra en slik tankegang duger ikke det virtuelle mgtet.
For mange pedagoger er et slikt mgte mer et skremselsbilde enn en framtidsvisjon.%

Inoen grad ma det kunne hevdes at slike holdninger baserer seg pa for liten kjennskap
til og bruk av IKT (men ikke bare det). Slik sett har man heller ikke fatt prgvd ut i
hvilken grad teknologien faktisk kan brukes i “humanismens tjeneste”.% Uten a trekke
det for langt,"” kan det hevdes at denne type holdninger er et resultat av den noe
forenklede, negative retorikken om IKT og laring.

Det er den samme retorikken, om enn i mer positiv forstand, som ogsa er arsaken
til det Rash betegner som “myten om fremgang”. Det er bade i kapittel 1 og 4 (del I)
vist til den sterke og innflytelsesrike retorikken som har ligget til grunn for innfgring



og bruk av IKT i nezer- og fjernundervisning. Denne retorikken har gatt svaert langt i
retning av a love bedre lzering (for nye tider). Dette har, muligens i alt for stor grad,
ogsa preget den utdanningspolitiske retorikken. Det er dette Johansson, Nissen og
Sturesson kaller IT- isme.®® I en oppsummering av den skolepolitiske IKT-satsingen
i Sverige hevder Edstrom at utdanningspolitikerne i for stor grad har vert preget av
den allmenne begeistringen for IKTs potensiale. Den fgrste svenske IT-kommisjonens
arbeid karakteriserer Edstrom som en “reklamebrosjyre” preget av formuleringer av
typen “vingar at minniskans formaga”.*®® Den norske parallellen er apenbar. Derfor
kan man heller ikke overraskes over den motreaksjon som oppstir, og som blant
annet er dokumentert hos svenske laerere i grunn- og videregaende skole, etter at man
har tatt IKT i bruk og oppdager at ogsa “det nye” er beheftet med kompleksitet og
problemer.

Negative holdninger til IKT henger dessuten sammen med en nedarvet og inngrodd
skepsis til at andre mater a formidle kunnskap kan gi de samme resultat som den
institusjonaliserte, klasseromsbaserte strategien. Dette er en holdning man i fjern-
undervisningssammenheng alltid har mattet kjempe mot. Til de negative holdninger
finner man ogsa det man kan kalle strategiske argument. Det vil si at tilsynelatende
rasjonelle argument mot teknologibruk i realiteten er pseudobegrunnelser for langt
mer jordnare ting. Et eksempel pa dette er at en argumentasjon mot “Teknolpolis”,
for alane en formulering fra Postman,” i realiteten er begrunnetiat man ikke gnsker a
redusere sin biinntektved aforelese en gang tilmange, istedetforagjogre detsamme flere
ganger til noen fa (og fa honorar hver gang). Farste del av 1990-tallet var ogsa preget av
at de fagpedagogiske miljg i Norge i sveert liten grad (uansett niva) viet fremveksten av
IKT saerlig oppmerksomhet. Vurdert fra SOFFs side var dette uten tvil med pd a svekke
deres posisjon som fagmiljg og profesjon. Nettopp fordi andre faggrupper gnsket a ta
IKTibrukifjernundervisningssammenheng, hadde de ogsa et behov for a konsultere de
fagpedagogiske miljg. Nar de sa mgtte pedagoger som verken prinsipielt eller praktisk
kunne yte serlig hjelp, og/eller som ikke var serlig opptatt av feltet, gav det grobunn
for skepsis til den pedagogiske profesjonen. Denne situasjonen har endret seg markert
de siste 5-7 arene. Ikke minst er det fra departementets side satset betydelige midler,
bade som grunnbevilgning og prosjektbevilgning, for at norske laererutdannings-
institusjoner skal kvalifiseres innenfor omradet. Dessuten har det, i hvert fall ved tre av
universitetene, utviklet seg tverrfaglige forskningsmiljg omkring IKT og leering hvor
ogsa den fagpedagogiske kompetansen inngar. Pa samme mate kan man registrere
at stadig flere norske laerere, uansett utdanningsniva, narmer seg, og tar IKT i bruk,

i sin undervisning.
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8.2.5  Organisasjon, styring, gkonomi

Bates viserisin artikkel "The Organisation and Management of a European Educational
Satellite System” til at man fant flere organiserings-, styrings- og finansieringsmodeller
for satellittbasert fjernundervisning rundt 1990.” Med bakgrunn i Bates inndeling kan
man bade se dette ut fra en geografisk dimensjon (internasjonal, nasjonal osv), ut fra
type organisering/finansiering (konsortium, styre, radgivende organ osv) eller ut fra
finansieringsprinsipper (offentlig finansiering, privat finansiering, kommersiell basis).

Finansiering

Som det er henvist til tidligere var muligheten for kostnadseffektive lgsninger en
viktig begrunnelse for & ta satellitt i bruk. Men & fa etablert dette konseptet var
i utgangspunktet kostnadsintensivt og det var (er) knyttet utgifter til alle ledd,
fra a fa satellitten produsert og sendt opp til organiseringen av de lokale studiesentra
og utvikling av studietilbud.

Det er derfor ikke sa underlig at de aller fleste satellittprosjekt har forutsatt et
finansielt og organisatorisk samarbeid. En gjennomgang av bade europeiske og nord-
amerikanske satellittbaserte utdanningsprosjekt rundt 1990 viser at det offentlige
var hovedfinansieringskilde. Det var svert vanskelig a etablere og vedlikeholde slik
aktivitet pa kommersiell basis, det vil si kun drevet pa forretningsmessig basis uten
sentrale tilskudd, sponsing eller avgifter.

Ett av de fa kommersielle utdanningsprosjekt som har vart prgvd ut er Whittle
Communications "Channel-One service”. Her sendte man tolv minutter med nyheter
og aktualitetsprogram daglig til skoler. To minutter inneholdt reklame. Skolene betalte
ingen avgift eller abonnement og fikk dessuten gratis mottagerutstyr. Men skolen
forpliktet seg pa at alle elever skulle se programmene. Ordningen vakte naturlig nok
en del diskusjon. Er det riktig at reklamen ogsa skal mgte elevene i skolesituasjonen
og via skoleprogram?”

Hovedbildet, enten det na er snakk om internasjonale, nasjonale eller regionale
satellittprosjekt, er ”blandingsgkonomi”, det vil si man baserer seg pa flere
finansieringskilder og at eventuelt "overskudd” fgres tilbake i virksomhet og ikke tas
ut som fortjeneste.



For de stgrre internasjonale prosjektene, som for eksempel EUROSTEP og EuroPACE,
skjedde finansieringen gjennom FOU-midler fra store EU-program (COMETT/
DELTA), gjennom bidrag fra store industribedrifter ( EuroPACEC ble for eksempel
stgttet av 12 store high - tech bedrifter som CRE og SEFI ), fra det offentlige (statlige
og regionale midler) samt medlemsavgifter.”* Medlemsavgiftene kunne ikke vaere alt
for hgye, blant annet fordi flere potensielle medlemmer ikke har rad til & bruke alt
for mye midler til denne type virksomhet. A basere sin virksomhet pa “rike onkler”
i industrien viste seg a vaere et usikkert eksistensgrunnlag. Begge de to europeiske
satellittorganisasjonene fikk merke dette. Sa snart sponsorene gnsket a trekke seg ut av
samarbeidet, ble den finansielle situasjonen uholdbar og organisasjonene fikk store
problemer. Bramble viser pa sin side til hvordan reduksjon istatlig stgtte i Alaska fgrte
til at den satellittbaserte utdanningen fikk mindre gunstige vilkar.”

Ogsa romfartsorganisasjoner som for eksempel NASA og ESA har bidratt med
finansiell stgtte til satellittbasert undervising. For NASAs del synes innsatsen a ha
vaert seerlig stor i pionérfasen.’” For ESAs del var dette forst og fremst relevant i forhold
til aktiviteten via Olympus - satellitten.”

Et eksempel pad finansiering gjennom abonnementsordning er det sakalte SCOLA-
prosjektet (Satellite Communications for Learning) med sitt hovedkvarteri Creighton,
University of Omaha, Nebraska. Her tok man inn nyhetsprogram fra hele verden som
sa ble distribuert til abonnentene. Virksomheten ble drevet pa 24 timers basis aret
rundt. Skoler pa alle utdanningsniva benyttet seg av denne tjenesten. Betalingen
baserte seg pa institusjonens eventuelt statens totale studenttall.”

Organisering/styring

Organisering og styring av satellittbaserte utdanningsprosjekt har variert med
prosjektets stgrrelse og rekkevidde. Flere av prosjektene la til grunn konsortiemodellen,
det vil si at et visst antall primarinteressenter gikk sammen om prosjektet, bade
styringsmessig og finansielt. I stgrre nasjonale og internasjonale prosjekt kunne
organisering og styring virke noe ungdig komplisert, slik tilfellet var for EUROSTEP.”



8.3 Behov for egen laeringskanal?

I forbindelse med de muligheter satellittdistribuert utdanning apnet for pa forste
del av 1990-tallet, ble det lansert idéer om a etablere egne kunnskapskanaler. Det vil
si en kanal som bare innholdt undervisnings- og opplysningsprogram. Disse skulle
utgjore et supplement til statlig og privat kringkasting. Behovet for egne larings-
eller kunnskapskanaler var dels et resultat av at verken offentlige, lisensbaserte
kringkastingsselskap eller kommersielt finansierte fjernsynsselskap ville satse i seerlig
stort omfang pa utdanning og undervisning. Becker viser for eksempel hvordan
fjernsynsselskaper over hele USA i lgpet av 50- og 60-tallet unnlot a fglge opp under-
visningsforpliktelser de hadde patatt seg.®® Bates foreslo for eksempel at EU burde
etablere en slik egen kanal. Han gav blant annet fplgende anbefalinger:*

Det er behov for a utvikle en spesiell kanal for utdanning og trening.

Satellitten bgr ha et pan - europeisk nedslagsfelt.

Kanalen bgr finansieres gjennom offentlige midler, i denne sammenheng av EU selv.

Kanalen bgr kombinere teleserier og telekurs.

I 1996 lanserte briten Briten David Puttnam er langt mer ambisigs ide. Han gnsket a
etablere det han kalte World University Channel, det vil si en undervisningskanal for
hele verden. Puttnam gnsket & bygge en slik kanal pa prinsippene til Open University
i Storbritannia. Til startkapital var det behov for 500 millioner kroner.

Laeringskanaler fant (og finner) man i flere land utenfor Europa. En av de mest
brukte referansene er Knowledge Network i British Columbia, Canada. Knowledge
Network har et todelt mandat. Man skal ivareta telekommunikasjonstjenester overfor
utdanningssystemet i British Columbia og man skal produsere undervisningsprogram
for voksne og barn. Halvparten av en dags sendetid brukes til program produsert,
bestilt eller sponset av utdanningsinstitusjonene. Provinsens tre universiteter, enkelte
stgrre college og fjernundervisningsinstitusjonene benytter nettverket til sine tilbud.
Den andre halvparten settes av til generelle utdanningsprogram definert ut fra
Knowledge Networks prioriteringer.

Nar man i norsk sammenheng ofte har henvist til Knowledge Network, er det forst
og fremst fordi man betjente en befolkning pa stgrrelse med den norske. British
Columbia har ogsa en utstrekning og en natur som passer til norske forhold. Kanalen
sendte pa midten av 90-tallet 16 timer pr. dag.®*



I norsk sammenheng si man pa begynnelsen av 90-tallet en tendens til at NRK
Fjernsynet marginaliserte utdannings- og undervisningsprogram til fordel for annet
innhold (for eksempel sport og nyheter). Man tolket det ogsa som en nedprioritering
da Undervisningsavdelingen ble lagt under allmennavdelingen i NRK. Mens NRK
tidligere hadde lagt egne midler i programproduksjon gikk man mer over til a satse
pa ekstern finansiering. NRK ble derfor i en periode aktiv pa utdanningsmarkedet,
blant annet for 4 {4 i stand utdanningsprosjekt. Et eksempel pa dette var etableringen
og utviklingen av engelsk grunnfag som fjernundervisning ved (daverende) Univer-
sitetet i Trondheim. I et samarbeid mellom NRK og Engelsk Institutt sgkte man SOFF
om midler til a finansiere fjernsynsprogrammene som skulle lages over NRKs lest.
Fra SOFFs side, og dels fra fagmiljgets side, var det noe skepsis til de fgringer pa
profil og produksjon som NRK la. Tre spgrsmal reiste seg i denne diskusjonen; hva
vet vi om laeringsutbytte av sakalte (dyre) bildeprogram/reportasjeprogram? Er godt
underholdningsfjernsyn det samme som godt undervisningsfjernsyn? Og er det riktig
at profesjonell mediekompetanse skal legge fgringer pa faglig innhold og form?

I satellittutredningen fra SOFF i 1994** ble det foreslatt opprettet en egen nasjonal
satellittkanal som over tid skulle utviklet seg til en egen laeringskanal. Dette skulle vere
en kanal som ble styrt og utviklet av norsk hggre utdanning. Undervisning og informasjon
om undervisning skulle vaere eneste innhold og det skulle vaere rom for & prgve ut ulike
formater, fra den helt enkle forelesning til de mer avanserte programformatene. Ogsa i
denne utredningen er sporene fra Knowledge Network lett 4 se.

Aslaksen drgftet i 1991 behovet for en egen kunnskapskanal i Norge. Ett av
hans hovedmoment var at undervisning og kringkasting er to ulike kulturelle
fenomen som begge har sine saeregne forutsetninger og behov.*® Blant annet er
allmennkringkastingen avhengig av stor seeroppslutning for a rettferdiggjore sin
virksomhet. Med gkt konkurranse pa mediesiden hadde NRK, i fglge Aslaksen,
kommet i et ulgselig dilemma. Som lisensfinansiert selskap var man forpliktet pa en
bred og allmennkulturell profil, noe som ogsa innebar undervisning og utdanning.
Men samtidig ble man stilt overfor kravet om hgye seertall. Lave seertall tolkes, ogsa av
mediepolitikere, som darlige og lite relevante program. Dermed ble ogsa spgrsmalet
reist om lisensbetalerne skulle vaere med pa a finansiere det «<noen fa» personer var
interesserti. Ett avde dilemma man stod overfor var referanserammen for vurderingen



av seeroppslutning. Dersom NRK laget et undervisningsprogram som flertallet av
norske laerere i grunnskole og videregdende skole fulgte, ble seertallet mellom 60-
75 000. Sett i forhold til tradisjonell etter- og videreutdanning av leerere er dette en
“kjempeoppslutning”. Sett i forhold til NRKs totale seermasse er tallet mikroskopisk,
det vil utgjore omlag 2 % av seeroppslutningen.

Aslaksen pekte ogsda pa at uansett undervisningens stilling i NRK ville det vaere
behov for supplerende distribusjonsformer, bade for a formidle enklere program-
format i utdanningsinstitusjonenes egen regi og for a sende samme program over
flere ar. Han viste til utviklingen i retning av nisjetenkning, sdkalt "narrowcasting,”
hvor programleverandgrer spesialiserer seg pa bestemte omrader og retter seg mot
mer avgrensede malgrupper.®

Hgsten 1994 satte KUF og NRK i fellesskap ned et eget utvalg som skulle ga gjennom
NRK - Fjernsynets satsing pa undervisningsprogram og foresla eventuelt videre
satsing og organisering. Utvalget la i januar 1995 frem en rapport som forslo et
styrket undervisningsfjernsyn organisert som et eget A/S med nert samarbeid med
NRK.* Rapporten ble ikke fulgt opp. I stedet lanserte NRK en styrket satsing pa
undervisning i den nye avlastningskanalen NRK 2 under headingen «Akademiet».
Ogsa den fikk en kort levetid. Dette ble fulgt opp av en invitasjon fra NRK til blant
annet utdanningsmiljgene om et felles samarbeid, et samarbeid som baserte seg
pa en noe urealistisk analyse av utdanningsmarkedet.®® Dette har helt konkret blitt
til samarbeidet "Kunnskapskanalen” hvor Universitetet i Oslo, Diakonhggskolen,
Norges Idrettshggskole, Kunsthggskolen, Institutt for samfunnsforskning og NRK
inngar. Samarbeidet er knyttet til programproduksjon. Dessuten har NRK né lagt ned
sin undervisningsavdeling.

8.4 Teknikk eller didaktikk?

Framveksten av en rekke teknologiske og tekniske Igsninger gjennom 1980-
tallet (jf. Bates, over) gjorde at man ble opptatt av hvorvidt bruk av ulike tekno-
logier og distribusjonsformer ogsa hadde betydning for tilbudenes kvalitet og
studentenes leringsresultat. Dette er ogsd en problemstilling som har vart
reist i forbindelse med satellittbasert fjernundervisning. Var det slik at satellitt-
distribusjon i seg selv bidro til bedre undervisning og lering enn om samme
undervising var formidlet pa andre mater, for eksempel via videokonferanser?



Et eksempel pa en slik forskningstilnaerming finner vi hos Beare. Etter en gjennomgang
av litteraturen om satellittbasert fjernundervisning advarte han mot for stor optimisme
pa distribusjonsformens vegne. Blant annet refererte han til forskning og evaluering
innen AESCD (The Alaskan Education Satellite Communications Demonstration).
En av konklusjonene var at man ville oppnadd bedre resultat, og spart penger, dersom
man hadde tatt i bruk videogram i stedet for sann- tid sendinger.*

Problemstillingen kan bade tas til inntekt for den teknologioptimisme som etter hvert
kom til a prege fjernundervisningsfeltet og som et uttrykk for at ulike teknologiske
Igsninger etter hvert fikk sine egne talsmenn (og —kvinner). I en del tilfeller var dette
fundert i erfaringer fra egen praksis, i andre fundert ut fra investeringer i utstyr og/
eller rene gkonomiske interesser. Den er dessuten et uttrykk for den lange og seige
“kampen” man innen fjernundervisning har hatt for 4 synliggjgre at fjernundervisning
ikke er mindreverdig i forhold til sdkalt ordinaerutdanning.

I noen grad vil det alltid vaere slik at teknologien i seg selv innvirker pa studentens
holdninger og leringsresultat. Som det ogsa fremgar av erfaringene fra NORNET-
utdanningene er det for eksempel ikke uten betydning at de tekniske lgsninger faktisk
fungerer. Likeledes kan de ulike teknologiske lgsningene innby til ulike bruksmater,
som igjen kan ha betydning for den enkelte student. For satellittsendingene har
man, ogsa i NORNET- sammenheng, fremfgrt betydningen av sann tid. Video- og
lydkassetter kan pa sin side gjenbrukes og slik sett pavirke laeringskurven.

Selv om dette er relevante momenter, ble problemstillingen og forskningen omkring
teknikken eller mediets betydning utsatt for til dels sterk kritikk, blant annet fordi det
viste seg at tilhengere av ulike media/teknologier svert ofte fant stgtte for sin teknologi
og tilneerming.”” En av de sterkeste kritikere av denne tilnzermingen er Clarke som
karakteriserer det hele som "a confusion of technologies.”” Man forveksler med andre
ord pedagogisk tilrettelegging og tekniske lgsninger. Hans hovedtese er at selve mediet
eller teknologien bare ma betraktes som distributgr avundervisning. Mediet som sadan,
hevder han, har like liten betydning for leering som en lastebil med grgnnsaker har for
helsetilstanden i befolkningen.” Clarke far stgtte for dette gjennom en undersgkelse
fra 1989. Det var ikke var mulig 4 finne ulikhet i leeringseffekt og/eller opplevelse av et
kurs i spesialpedagogikk selv om ulike medier og organiseringsformer ble benyttet til
ulike grupper. Forsgket omfattet fplgende:*



® Vanlig forelesning i klasserom.

® Vanlig forelesning kombinert med videoforelesninger. De studentene som
gikk glipp av originalforelesningene kunne bruke videogrammene.

¢ Teleforelesninger. Forelesningene ble sendt til fem studiesentra.
Man filmet auditorieforelesningene med studentene.

¢ Forelesningene pa lydkassett.

e Forelesningene bare pa videogram, sett individuelt.

® Forelesningene pd videogram sett av grupper pa moderinstitusjonen.

I fglge Russel har forskningen om forholdet mellom teknikk og laering vert til liten
nytte. Etter aha gattgjennom en rekke forsknings- og vurderingsrapporter konkluderer
han med fglgende:**

No matter how it is produced, how it is delivered, whether or not it is interactive, low-
tech or high tech, students learn equally well with each technology and learn as well as
their on-campus, face- to face counterparts even though students would rather be on
campus with the instructor if that were a real choice.

8.4.1 Begrep og fokus

Diskusjonen og forskningen om (distribusjons) teknologiens betydning for leering kan
ogsa forstas som en overvurdering av teknologien og en ditto undervurdering av den
konkrete, metodisk/didaktiske tilretteleggingen. Dette forsterkes av begrepsbruken,
i dette tilfellet "satellittbasert fjernundervisning”. Denne betegnelsen finner viiflere av
de internasjonale beskrivelser og vurderinger pa feltet. Den er ogsa brukt i den farste
vurderingen av NORNET.” Gjennom denne formuleringen rettes fokus primzrt mot
det teknologiske aspekt, samtidig som undervisning fremstilles som et relativt enkelt
og entydig fenomen. Denne type begrepsbruk er ikke uvanlig i sammenheng med
IKT- basert nzer- og fjernundervisning. To lignende betegnelser er’videokonferanser”
og "nettbasertleering/undervisning.” Begge disse har sin forankring i det teknologiske,
men inkluderer ogsa tilrettelegging av undervisning innenfor rammen av to ulike
tekniske lgsninger. Som pedagogisk/didaktiske samlebegrep omfatter de, og i noen
grad tilslgrer, det mangfold av undervisnings- og leringsaktivitet som skjer innenfor

rammen av disse teknologiene.”®



Onsker man a rette fokus mer mot selve tilretteleggingen, og avklare og avdekke
mangfoldet og kompleksiteten i dette, er det behov for en mer detaljert og konkret
begrepsbruk. Nar for eksempel SOFF i 2001 utgir en rapport om nettbasert laering
i hggre utdanning, omhandler den i realiteten erfaringer fra utdanninger hvor mye
av leeringen var knyttet til, og foregikk i, andre kontekster enn den nettbaserte. Det
som foregikk pa nettet var dessuten knyttet til tekstbaserte leeremidler, tekstbasert
kommunikasjon og tekstbasert informasjon.”” Ngkkelbegrepene for a forstd (og
gripe) leeringsprosessen var ikke primert "nett”, men skriving og tekst som prosess og
medium i leering innenfor rammen av nettet som kontekst.

At satellittbetegnelsen er upresis og lite egnet som perspektiv i en pedagogisk
sammenheng, blir stgttet av Champness som mente at man burde fjerne seg fra
satellittperspektivet og mer nerme seg det som var viktig, nemlig programmene
og stgtteapparatet rundt selve satellittsendingene. Hans konklusjon var at mindre
fokusering pa satellitten (det vil mer allment si teknologien) matte oppfattes som et
modenhetstegn.” I forbindelse NORNET- prosjektet "Prosjektarbeid som leeringsform”
(jf. over) fikk man demonstrert hvordan fokus pa teknologien kan avspore og fa
negative konsekvenser. I markedsfgringen benyttet man formuleringen “satellittbasert
fjernundervisning” og dette ble fremstilt som nytt og fremtidsrette i lereres
etterutdanning. Primaefokus ble dermed rettet mot, og forventninger skapt til, det som
skulle sendes over satellitten, noe som igjen fgrte til at mange oversa den skolebaserte
delen av opplegget med felles bearbeiding, utvikling og utprgving av teori og andres
erfaringer. I Nordkvelle og Fritzes vurdering av «Prosjektarbeid som laringsvei»
fremkommer det at den store oppmerksomheten knyttet til satellittsendingene forte
til dobbelt-kommunikasjon og tildels utilsiktede konsekvenser. I dette prosjektet ble
det fra prosjektledelsen understreket at sendingene bare skulle utgjgre en mindre
(forfatterne bruker betegnelsen «ubetydelig») del av det totale opplegget. Det var
arbeidet pa skolene som intensjonalt skulle vere hovedsaken. Samtidig ble det satt
i verk et stort teknisk og organisasjonsmessig apparat, det ble investert i utstyr pa
videregaende skoler over hele landet og medieoppslagene fokuserte pa det nye og
spennende (men ogsa det problematiske) ved bruk av satellitt i etterutdanning av
leerere. At fokus ble “skjevt” i forhold til utgangspunktet, er ikke s oppsiktsvekkende.
Man stod overfor et nytt, uprgvd og uvant innslag i den tradisjonelle etterutdanningen
av leerere. I fplge forfatterne kom hele prosjektet til 4 sta og falle med hvordan den «lille
ubetydelighet» ble utformet og gjennomfgrt . Bade sendingene og undervisningen
via satellitt/fjernsyn viste seg altsd a fremsta som en sentral og strukturerende del av
studietilbudet, det som bandt hele etterutdanningsopplegget sammen og som i hgy
grad avgjorde hvordan opplegget som helhet ble vurdert.
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Sendingene fikk imidlertid en noe negativ mottagelse blant lzrerne. Det ble pekt
pa at opplegget i sendingene i noen grad undervurderte deltakernes erfaringer med
prosjektarbeid og at foreleserne/programlederne virket noe usikre foran kamera.
Mangel pa praktisk forankring og programlederes atferd ble i hovedsak knyttet
til satellitten. Det ble flere steder, ogsa i pressen, konkludert med at satellittbasert
fjernundervisning ikke hadde noe for seg. Konklusjonen baserte seg helt apenbart
pa en forveksling mellom distribusjonsform og didaktisk tilrettelegging. Det var i
seg selv en interessant observasjon at det var lerere som foretok en slik feilkobling.
Parallellen til dette vil vaere at man forklarte en darlig forelesning utelukkende med
klasserommets beskaffenhet. Hva dette satellittprosjektet viste mer en noe annet,
var at verken skolene eller fylkene hadde forstatt, og tatt konsekvensen av, hva en mer
skolebasert og utviklingsorientert etterutdanningsmodell innebar. Den diskusjonen
“slapp man unna,” siden satellitten fungerte som ”lynavleder.”

8.4.2  Den bildebaserte forelesningen

En mer konkret og didaktisk angivelse av undervisningsvirksomheten knyttet til
satellittdistribuert utdanning er Wongs formulering televised courses.® Aslaksen
konkretiserte dette videre ved a skille mellom de tre vanligste program- og
formidlingsformer- overfgring av ordincere forelesninger, teleserier som er dokumentar-
program for allmenne malgrupper og telekurs (telecourses) som direktesendt eller
preprodusert magasinformat hvor man kombinerte forelesning, dokumentarinnslag
og studio - diskusjoner.'”!

Mye av undervisningen i NORNET fremsto som en kombinasjon av forelesninger og
magasin, med hovedvekt pa fgrstnevnte. Slik sett fulgte man i NORNET- prosjektet en
vel innarbeidet didaktisk/metodisk tradisjon. I en undersgkelse fra 1991 analyserte
Dillon, Hengst og Zoller hvilke undervisningsstrategier som blir tatt i bruk ved
fjernsynsbasert undervisning.!”? Undersgkelsen ble gjort av undervisning gitt av
«T'he Oklahoma Televised Instruction System» som i hovedsak bygde pa samme modell
som NORNET, direkte sendinger med enveis bilde og toveis lyd.

Som basis for vurdering og analyse av undervisningsstrategier, la man til grunn
en kategorisering foretatt av Weston og Cranton.'”® Man foretok en firedeling av
undervisningsstrategier; lerersentrerte strategier, interaktive strategier, individu-

aliserte strategier og eksperimentelle strategier.



Resultatet avundersgkelsen viste atleererne i all hovedsak benyttet seg avlaerersentrerte
strategier, det vil si forelesning, direkte spgrsmal og demonstrasjoner. Bare unntaksvis
fant man strategier som gikk ut over dette. Man forklarte dette slik:'**

¢ Det var denne strategien man primert brukte i sin neerundervisning

e Mediet, og situasjonen med studenter spredt pa flere steder utenfor
klasserommet, gjorde at selv de leerere som hadde en variert neerundervisning,
«falt tilbake til» den lererstyrte formen.

Forelesning som metodisk tilneerming har ikke bare statt sentralt innenfor
satellittsendinger, den har ogsa statt sentralt i alle bildemedier brukt innen fleksibel
utdanning, for eksempel videogram og videokonferanser (toveis lyd/bilde).
S& vanlig har det veert at man i tilknytning til videokonferanser har konkludert med
at teknologien primert passer til denne form for formidling (jf. kapittel 16, del III).1%
Dette er i seg selv grunn nok til a drgfte forelesningens plass og betydning i nye
og elektroniske kontekster. Dessuten er en slik drgfting et konkret uttrykk for ett av
de mest grunnleggende tema innen IKT, undervisning og lering - nemlig forholdet
mellom tradisjonelle undervisningsmetoder og behovet for nye og andre leeringsformer.
Undersgkelsen fra Oklahoma konkluderte blantannet med at detifjernundervisnings-
sammenheng bade var gnskelig og ngdvendig med undervisningsstrategier som var
mer involverende og interaktive. Man burde ikke la hovedfokus ligge pa den styrende

leerer, men pa de aktive lerende.'”

I denne konklusjonen la det dog ikke at forelesningen burde avskaffes eller at den
ble betraktet som noe “"mindreverdig”. Det ble papekt behov for stgrre variasjon
i den didaktiske tilnaeermingen, ogsa gjennom bruk av bildemedia. Bade for nzer- og
fjernundervisning gjelder samme prinsipp, nemlig a avpasse de undervisningsmessige
virkemidler til situasjon, malgruppe, fag og intensjon. Spgrsmalet er altsa ikke om
forelesningen har en plass som didaktisk redskap, men nar den vil fungerer som et
godt redskap for a lette laeringsprosessen hos den enkelte. Det er dessuten ingen
ngdvendig motsetning mellom forelesning og studentaktivitet, slik (den "normative”)
IKT - retorikken i noen tilfeller legger til grunn.



I tillegg til det som undersgkelsen fra Oklahoma konkluderer med, kan det ogsa gis
andre begrunnelser for forelesning som relevant metode ogsa i en IKT- kontekst:

® Med en stadig gkningiantall studenter pr. leerer blir det stadig mer kostnadseffektivt
a ha en foreleser pr. et stgrre antall studenter.

® Forelesningen er den mest familizere undervisningsmetode bade for studenter og
leerere.'”” En endring av forelesningskulturen ma i alle fall starte med forelesningen
som sadan. Vitenskapelige personale har ofte store forventninger til forelesningens
muligheter. I en undersgkelse av Isaacs angir lzrerne bla. fglgende mal for
forelesningene:'*®

e Fastudentene til a tenke fagkritisk.

¢ Vise hvordan vitenskapelig personale tenker i sitt fag.

¢ Fastudentene mer entusiastisk for faget.

* Gistudentene de mest grunnleggende faktiske kunnskapene om faget.

¢ Forklare de vanskeligste forhold ved faget.

¢ Diskutere de mest spennende og interessante sidene ved faget.

¢ Demonstrere problemlgsning i faget for studentene.

e Skape en ramme for studentenes individuelle studier.

® Forelesningen kan sies a vere en form for «teater» eller «scene» som mange

vitenskaplig ansatte liker & opptre pa.!®
For IKT- og fjernundervisning spesielt finner man fglgende begrunnelser:

® Det er en kostnadseffektiv undervisningsform. Noe av hensikten med a satse pa
«nye» media er nettopp muligheten for 4 na flere, helst pa en kostnadseffektiv
mate. Produksjon av video- eller fjernsynsforelesninger er klart billigere enn det
man kaller bildeprogrammer.'’ Det har dessuten vaert vanskelig a dokumentere at
kostnadsintensive produksjoner gir bedre leringsutbytte. Dette var da ogsa en av
begrunnelsene i NORNET- prosjektet.

® Video-/fjernsynsforelesningen er langt mer fleksibel enn bildeprogrammene.
Rent tidsmessig tar produksjonene kort tid og det lar seg raskt gjgre a lage nye,
reviderte program. Ikke minst i hggre utdanning, der undervisningen skal
vaere forskningsbasert, synes forelesningsformen a passe godt. Bruk av video-/
fjernsynsforelesninger gjgr ogsa at man forholdsvis raskt kan etablere et tilbud. Ikke
lenge etter inngaelsen av E@S-avtalen kunne NORNET presentere et kursopplegg
til kommunalpolitikere og kommuneadministrasjon.



¢ Bildeprogrammene, som bruker en lang rekke fortellerkomponenter og som er
kostbare og tar lang tid a produsere, ma kanskje fgrst og fremst brukes til mer
grunnleggende og basisorientert kunnskap.

® Det er ogsa fremhevet at det gjennom en kjent undervisningsform som fore-
lesningen er lettere a fa leerere i hggre utdanning til 4 ta i bruk nye medier uten
at det medfgrer for store omkostninger. A skulle ga ut av et auditorium og inn i
et studio krever i seg selv en sipass stor omstilling, at det a skulle utvikle andre
undervisnings- og leringsformer i tillegg muligens ville blitt for komplisert og
ta for lang tid. I Isaacs studie av australske vitenskapelig ansatte viste det seg for
eksempel at ut over forelesningen var det bruk av tavle, overhead og noe utdelt
materiale som preget undervisningen.!! Starter man der personalet star, som jo er
et velkjent didaktisk prinsipp, har man ogsa langt stgrre muligheter for a arbeide
seg fram mot andre og mer omfattende endringer pa undervisningssida.

e Ogsa for studentgruppen er forelesningen og den larerstyrte undervisning noe
man er familizer med, og for sa vidt forventer, fra universitets- og hggskolemiljg.
Selv om det ikke minst i voksenpedagogisk sammenheng legges stor vekt pa de
voksne som autonome, selvstendige og aktive lerende, er det ingen tvil om at
mange ogsa er konservative og preget av den lererstyrte undervisning. Ikke sjelden
er referansen den undervisning de selv har opplevd gjennom sin skolekarriere.
Ogsa for studentgruppen kan det a starte med forelesningen vaere det fgrste skritt i
retning av «self-directed learning». Fritze konkluderer, pa bakgrunn av en mindre
undersgkelse, noe overrasket:''?

Alle adspurgte udtrykker sig overvaeldende positivt i forhold til programformen -
forlaesning pa video. En noget overraskende positiv respons pa en form som ikke
udnytter mediets fortaellermaessige muligheder, og som ud fra et filmfagligt synspunkt
har et lidt kedligt udtryk!

Fritze, som selv har en mediefaglig bakgrunn, pekte pa et par interessante didaktiske
trekk ved fjernsynsforelesningen:

- Studentene identifiserer seg med en ordiner undervisnings- og leringssituasjon. En av de
mer grunnleggende kritiske merknader mot vurderinger av fjernsynsmediet som
leeringskilde har veert at man i for liten grad har sett pa mottakerens atferd.'? I stedet
for a legge all oppmerksomhet pa mediet eller programformen bgr man flytte fokus
til den lzerende og hvordan denne forholder seg til mediet og programmet. Fjernsynet
som underholdningsmedium fremmer lett en passiv konsumentrolle som star i

motsetning til den lzerende som aktiv og agerende. Spgrsmalet er siledes om man som
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student holder fast ved underholdningskonvensjonen ogsa nar konteksten handler om
leering gjennom satellittbaserte forelesninger eller videoforelesninger? Fritze mener
at sa ikke skjer, og at selve formen, forelesningen, gir et signal om at dette er noe
annet enn underholdning. For fjernstudentene ligger det bade noe disiplinerende og
motiverende i at man gjennom bildet opplever seg som del av en undervisningsmessig
helhet: «Jeg fgler mig som en studerende nar jeg sidder foran skaermen». Fritze avviser
ogsa Bates’ hypotese at man i stedet for fjernsynsforelesninger kan ta i bruk tekst eller
lydkassetter. En av studentene i hennes undersgkelse sier det slik:'*

Bildet er med til at skabe en slags kontakt mellem underviser og student.
Det er viktig for forstaelsen.

- Fjernsynsforelesningen «lgfter» fram budskapet pa bekostning av mediet (The message is
the content»!). Med utgangspunkt i McLuhans bergmte utsagn «T'he medium is the
message», hevder Fritze at i forelesningen er det foreleserens budskap som lgftes
fram, noe som blant annet fgrer til at studentene ikke er serlig opptatt av det mer
mediefaglige eller tekniske sa lenge det ikke direkte forstyrrer selve forelesningen.

I lys av dette positive perspektivet pa fjernsynsforelesningen er det ogsa naturlig a
spgrre om hvordan forelesningen kan videreutvikles og forbedres innenfor rammen
av bildemediet? Hvilke forhold er parallelle til en ordinzrforelesning, hvilke
andre forhold blir henholdsvis fremtredende og tilbaketrukket, hvordan innvirker
medierammen pa fremstillingen? Dette er viktige didaktiske spgrsmal som det bgr
gripes fatt i. Men som basis for a ga nermere inn pa dette bgr man, ideelt sett, avklare
hva som konstituerer den gode forelesning.

Forelesingen har historisk sett en lang tradisjon. I fplge Bjgrgen representerte den en
sentralisering av leeringsprosessen og , over tid, en endring i leererrollen fra hjelper til
kontrollgr/premissleverandgr.'® Fordi den har dominert undervisning pa alle niva, har
den status som hverdagslig og «usynlig» formidlingsform som man stort sett tar for gitt.
Nettopp dette er ett av didaktikkens dilemma, nemlig at <hverdags-undervisningen» i
alt for stor grad har unngatt den ngdvendige refleksjon og utvikling. Enten har man
avvist den som reaksjonzr, autoriter eller gammeldags, eller sa har man forholdt seg
likegyldig eller vaert henfallen til praxisisme. Det er derfor ikke overraskende nar man
i en amerikansk veiledning om «Teaching Through Interactive Television» bare finner

fplgende kommentar om forelesningen:'"®



This is the most common method employed in teaching. While it is essential to some
degree, it is only effective in television when used sparingly. Keep lecture segments
short. Try to find other ways to deliver your key content points besides standing up and
talking about them.

Ett av de fa norske bidrag, eller ansatser til en didaktiske analyse av forelesningen,
finner vi hos Askeland i artikkelen «Et streiftog i forelesningens utfordrende aporetikk
og en innledning til forskning».""” Askeland reiser spgrsmalet om forlesningen kan
bli for strukturert og gjennomarbeidet slik at leeringseffekten faktisk blir mindre
enn gnsket/antatt. Sett i en tradisjonell, didaktisk sammenheng er dette et kjettersk
utgangspunkt. Men spgrsmalet er legitimt. Dersom hensikten er a fa studenten til a
leere, til 4 ga inn og engasjere seg i stoffet, skape klarhet og innsikt for sin egen del,
hvorfor er det da leereren som skal gjgre arbeidet? Det er naturlig a trekke sammen-
ligninger mellom Askelands tenkning og Mathiesens resonnement om det uferdige,
det som ikke er helt ferdig utformet eller ferdig tenkt.!® Dette er et forhold som er
serlig viktig a drefte i fjernundervisningssammenheng hvor man, i beste mening,
«friserer» og perfeksjonerer forelesninger som filmes eller tas opp pa lydkassett.
Eller som Askeland uttrykker det:'"

Siden den er sa kostnadskrevende, og man nedig vil forvirre de stakkars ensomme elev/
student- sjeler som sitter der ute i merket og skal motta forelesningen, satses det spesielt
pa a gjore forelesningen sa «ryddig», «korrekt» og «feilfri» som mulig. Mens vi uten videre
slipper vare universitetslaerere inn i auditoriet og lar dem herje fritt blir «fjernforeleseren»
en brikke i et teknisk og organisatorisk system som ville ha gjort Lamb’s laering av fysikk
fra Maxwell’s forelesninger til en umulighet.

Et annet sentralt poeng hos Askeland, som vi ogsa gjenfinner i hans analyser
og vurdering av prosjekt- og problembasert laering, er at man i undervisnings- og
leringssammenheng i langt stgrre grad ma synliggjere (leerings)prosessen fram mot
leeringsresultatet. Studentene ma fa ta del i, og oppleve, alle de krokveier som tilslutt
har frembrakt de vitenskapelige resultat. Han skiller saledes mellom to hovedtyper av
forelesninger, akromatiske og erotomatiske. De akromatiske er de faktaformidlende,
refererende forelesningene, de erotomatiske er de problematiserende og spgrrende
der ogsa foreleseren kan stille seg undrende og blottstille sin usikkerhet. Askeland
peker ogsa pa behovet for a utvikle et sett av forelesningstyper, blant annet basert pa
et fagdidaktisk grunnlag.'?



Den tradisjonelle, akademiske, forelesningen har alltid statt under debatt. Det
gjelder bade innen hggre utdanning generelt og innen fjernundervisning/fleksibel
utdanning. Kritikerne har pekt pa at forelesningen, med aktiv lzerer og (tilsynelatende)
passive studenter, verken kan sies & fremme hukommelse, laering, problemlgsning eller
selvstendig tenkning. Bjgrgen plasserer den tradisjonelle forelesningen under det
amputerte leeringsbegrep. Undervisningsprosessen beskriver Bjgrgen slik: Laereren
vurderer problemstillingen, velger pensum, formulerer oppgaven, spesifiserer malet,
motiverer, instruerer om leringsoppgaven. Eleven far tildelt laeringsoppgaven,
blir instruert, utfgrer laeringsarbeidet og leverer det fra seg. Laereren avslutter sa
sekvensen ved a evaluere laringsarbeidet, gir karakter, evaluerer undervisnings-
opplegget, utvikler nye ideer og interesser og eleven far karakter.!*

I fjernundervisnings- og mediesammenheng har denne form for undervisning ogsa
veert utsatt for en mediefaglig kritikk. En forholdsvis vanlig kritikk har vaert at «talking
heads» ( som for noen er en odigs betegnelse pa fjernsynsforelesningen) i realiteten er
misbruk av medienes (og da sarlig bildemedienes) muligheter og fortrinn. Dessuten
oppleves det fjernsynsfaglig og produksjonsmessig som lite spennende og utfordrende a
produsere slike forelesninger. Erfaringene fra Telé-université i Quebeck i Canada viste
at profesjonelle mediepersoner fant det problematisk for sitt eget renommé dersom de
ble assosiert med de enkle forelesningsproduksjonene.'” Ogsa i norsk sammenheng
kunne man pa forste del av 1990-tallet finne samme kritikk, bade i en nyansert
mediefaglig form'*” og i et mer «vulgarmediefaglig» perspektiv. Sistnevnte fremstod
som en ensidig ogfordgmmende kritikk avforelesningen kombinertmed en (unyansert)
klokkertro pa at andre (og langt dyrere) uttrykksformer ville bidra til langt stgrre
leeringsmessige gevinster. Samtidig ligger en apenbar utfordring i a kunne ta i bruk og
utnytte det man noe enkelt kan kalle bildemediets fortrinn. Bates bruker betegnelsen
«didactical television» om undervisningsprogram formidlet via bildemediet og hvor
man, etter hans vurdering, utnytter bildemediets genuine presentasjonsegenskaper.
Dette i motsetning til «instructional television» som i fglge Bates er undervisning
hvor foreleser er den sentrale kunnskapsformidler, og forelesningen den sentrale
presentasjonsform.'”** Men ogsa Bates er mer retorisk enn konkret didaktisk
i sin distinksjon.



Hvilke forutsetninger eller egenskaper er det sa bildemediet har, og som gjgr at det kan
tilfgre leeringssituasjonen nye (i forhold til tradisjonell undervisning) dimensjoner?
Kort oppsummert pekes det pa at mediet har en grenseoverskridende funksjon
(tid og rom), det kan kombinere andre medier (om ord, tekst, grafikk o.l.),
det kan formidle forestillingsbilder med sitt rike symbolsystem, det kan stimulere
sanseopplevelsen, gke motivasjonen, konkretisere, illustrere, strukturere, simulere,
cksemplifisere og substituere. Bilde som illustrasjon og dokumentasjon star sentralt
nar Coe viser hvordan bildemediet kommer til sin rett i et utdanningsopplegg om
«Modern Artand Modernism». I dette opplegget gnsket man a vise hvordan en teori om
utvikling av moderne kunst har pavirket var mate a oppfatte denne kunstretningen pa.
Opplegget besto blant annet av en rekke halvtimes fjernsynsprogram hvor man bare
tok for seg ett til to bilder. Bildene ble filmet pa museer og gallerier over hele verden.'*
Etlignende opplegg er det omfattende og kostnadsintensive prosjektet Kunsthistorie”
ved Universitetet i Bergen.

Bade innen ordinaer undervisning og fjernundervisning har bildemediet alltid hatt
en plass, enten det na er snakk om bildeillustrasjoner i bgker, skolefilm eller som del
av leremiddelpakker i fjernundervisningssammenheng. I et historisk perspektiv kan
det reises spgrsmal ved hvor bevisst og kompetent mediet egentlig er brukt. Til tross
for mediet har hatt en helt sentral plass i var kulturelle utvikling, synes det a vare
grunnlag for a hevde at bilde i skolen har hatt en heller stemoderlig plass. Det har
nok mer tjent som illustrasjon og «luft» i kompakte tekster, eller som «friminutter»
fravanlig undervisning enn som et bevisst didaktisk hjelpemiddel (jf. utsagnet «dersom
dere jobber bra na skal vi se film i siste time!»). Det er altsa ikke uten grunn at Diesen

126 selv om dette nok mer

snakker om «undervisningsfilmens bedrgvelige historie»,
er myntet pa filmene enn pa bruksmaten. Med fjernundervisningen har imidlertid
bildemediet, og kanskje da forst og fremst de levende bildemedier fitt en renessanse.
Med gkt oppmerksomhet kommer ogsa gkt debatt og utprgving, noe som ma sies a

veere fgrste steg for bedre utnytting av mediets potensiale.



%



NOTER

1. SOFF (1994):

Douglas, P. (1990):

2. Bates, AW. (1995):
3. Papert, S. (1993):
4. Grepperud, G. (1999)

5. Beare, H. (1984):

6. Bates, AW. (1988):

7. Lauffer, S., m. f1.(1979):

Jones, Q. ]. (1988):

9. Bates, A. W. (1990):

10 Mavridis L.N.:

11. EUROSTEP:
12. SOFF (1994):

13.
14. Rgvik, K. A.(2000):

15. Erstad, O., m.fl. (2000):

Satellittdistribuert fjernundervisning i Norge. Rapport fra
utredningsgruppe nedsatt av SOFF, p. 4. Rapport nr. 3. Tromsg.
Effectiveness of Interactive Satellite Delivery VersusTraditional
Delivery in Selected Courses,p.286. I Croft, M. m. fl.:

Distance Education: Development and Access. ICDE.

Technology, Open Learning and Distance Education,p. 30.

Routledge. London.

The Childrens Machine. Rethinking School in the Age of the

Computer. Basic Books. New York.

Og skolen former i sitt bilde. Tvil og tro om IKT og skole.

I Morgendagens @bc. ITUs essaysamling. I'TU. Oslo.

Education by satellite: Australian possibilities, p. 242.

I Sewart, D./Keegan, D./ Holmberg, B.(eds):

Distance Education. International Perspectives. Routledge. L.ondon.
The potential and realities of using satellites for distance education
in Western Europe, p. 101. I Developing Distance Education.

Rapport fra ICDE- konferansen i Oslo.

Satellite Applications for Public Service: Project Summaries. ED. 207 597.
Access, Quality and Economy: The Unfinished Agenda for
America’s Schools. ED 326 187.

JANUS: Joint Academic Network Using Satellites, p. 158,.

I A. Bates (ed): Media and Technology in European Distance Education.
EADTU.

Eurostep: An Experiment of Crucial Importance for the Development of
Distance Education by Satellite in Europe. Udatert paper.
Informasjonsbrosjyre for EUROSTEP. Udatert.

Satellittdistribuert fjernundervisning i Norge. Rapport fra
utredningsgruppe satt ned av SOFF, p.5. SOFF - rapport nr. 3. Tromsg.
Ibid.

Bill. mrk. Translatgrkompetanse sgkes! I Gammeszter, H.(red)
Innovasjonspolitikk, kunnskapsflyt og regional utvikling.

Tapir. Trondheim.

Den langsomme eksplosjonen. I'TU- rapport nr.11. ITU. UiO.



16.

17.

18.

19.

20.

21.

22,

23.
24.

26.
27.

28.
29.

Nordkvelle, Y./
Fritze, Y(1995):

Eilertsen,TV./
Grepperud, G./
Tiller, T. (1987):
CERI (1978):
CERI (1982):

Bjgrgen, I. (1989):

Keegan, D. (1995):

Boman, A. (1978):

Blom, D./

Kristiansen, T.(1988):

Keegan:

Beare:

Keegan:

Becker, A.D. (1987):

Lauffer:
Rash, P.:
Pacey, L.:
Stahmer, A.:

Bransford, L./
Diebler, M. (1981):

Jones:
Beare:
Keegan:
Tiffin, J./

Rajasingham, L. (1995):

Douglas, S./
Bransford, L. (1988):

Evalueringsrapport for «Prosjektarbeid som leringsvei», p. 46,

Hggskolen i Lillehammer. 2. utkast.

Ny kurs eller nye kurs? Tano. Oslo.

Innovation in In-Service Education and Training of Teachers. Paris
In-Service Education and Training of Teachers. Paris.

Jf. tittelen pa boka til Eilertsen/Grepperud/Tiller over.

Basale forutsetninger for leering og pavirkning foran

TV-skjermen. I Skeie, J.(red): Bilder og lering. Rapport fra konferanse
15-16. april 1988. NAVF. Oslo.

Teaching and Learning by Satellite in a European Virtual Classroom.
I Lockwood, F(ed): Open and Distance Learing Today.

Routledge. London.

Kommunikasjon via "legemer som ledsager jorden”.

Om utforskingen av satellittkommunikasjon. Tidsskrift for
samfunnsforskning, vol 19, nr. 2, 123-138.

The Jevnaker project: two experiments with live interactive television.
TF - rapport 58. Kjeller.

Ibid, p. 116

Ibid.

Ibid.

Instructional Television and the Talking Head. I Educational
Technology, nr. 10.

Ibid.

Satellite Education for All: At Home, at School and in the Workplace.
Building and Operating a Satellite Channel.

The Evolution of Educational Uses of Satellite Systems in North America:

Economic and Institutional Considerations. Alle i konferanserapporten

The Sharing of Experience - Eurostep, April 1990.

Delivery of Instructional Materials Using a Communication Satellite.
ED 224873.

Ibid, p. 3.

Ibid.

Ibid.

In Search of The Virtual Class, p.90. Routledge. London.
Direct Broadcast Satellites: New Technology for Distance Education:

I Developing Distance Education. Rapport fra ICDE-konferansen i Oslo.
ICDE.



30.

31.

32.

34.

35.

36.
37.
38.

39.

40.
41.

42.

43.
44.

45.

Naidu, S. (1988):

Dalin, P. (1991):
Fullan, M. (2001):

Mavridis, L .M. (1990):

Bransford/Diebler:

NTU (2003):
SATURN/

EUROSTEP(1990):

Europace (2003):
Van der Perre
m. fl (1995):

EUROSTEP:

Benders, R. (1990):

Lauffer:

PEACESAT (1975):
PEACESAT (2003):

Bransford/
Diebler:

Holznagel, D. (1990):

NTU(1990):

NTU (2003):

Access to higher education and training in the South Pacific. The role
of telecommunications and distance education. I Developing Distance
Education. Rapport fra ICDE - konferansen i Oslo. ICDE.

Skoleutvikling, strategier og praksis. Universitetsforlaget. Oslo.

The New Meaning of Educational Change. Teachers College Press.

New York.

Welcoming Address to the Conference in Lisse, s. 3, April.

I konferanserapporten The Sharing of Experiences, Eurostep, april.

Ibid.

http://www.ntu.edu/home/aboutus.asp#CO

Application COMMETT II programme, feb. 1990.
European MBA- Management of Technology in a European
Environment. EUROSTEP- Annual Report 1989-90
http://www.europace.org/portal/index.html

EuroPACE 2000: professional and academic channel for Europe 2000,
p- 179. I One World many Voices. Konferanserapport fra ICDE-
konferansen i Birmingham. ICDE

Personlig informasjon fra NORNETs prosjektleder PW. M. Karlsen
Members and useful contacts. Udatert.

Eurostep and Olympus. I A.Bates(ed): Media and Technology in
European Distance Education. EADTU.

Ibid.

Project Networks Report Three, Univ. of Hawaii, Honolulu Hawaii.
http://www.peacesat.hawaii.edu/

Ibid.

A Depiction of Distance Education in the Northwest Region. ED 344 566.

Informasjonsbrosjyre.
11990 oppga man at fglgende universitet gir utdanningstilbud:
Arizona State University, Boston University, Colorado State University,

Georgia Institute of Technology, GMI Engineering &Management

Institution, Illinois Institute of Technology, Iowa State University,

Michigan Technological University, North Carolina State University,
Northeastern University, Oklahoma State University, Purdue University,

Rensselaer Polytechnic Institute, Southern Methodist University,
University of Alaska, University of Arizona, University of Florida,
University of Idaho, University of Illinois- Urbane, University of

Kentucky, University of Maryland, University of Massachusetts, University

of Missouri-Rolla, University of Notre Dame, University of South
Carolina, University of Washington, University of Wisconsin- Madison.
Ibid.



46.

47.
48.

Gt
i

oGt
SIS

oU ot
© N

60.
61.

62.
63.

64.

65.

Wong, A. (1990):

Wong, A. (1989):

SOFF (1994):
George, P. (1989):

Holznagel:

Jomes, Q, J:
Solstad, K.J. (1978):

Telhaug, A .O. (1988):

Hggmo, A./Solstad
K.J./Tiller, T.(1980):
Adnanes, M. (1994):

Grepperud, G. /
Tiller, T. (1998):

Rash:
Hersfield, A.(1987):

Grepperud, G. (1996):

Rash:
Bramble, W (1986).
Akselsen, S./

Lilllehaug, S.I. (1993):

Bramble:

Grepperud, G. (1991):

Dalin, P. (1986):
Tiller,T. (1986):
Ekholm, M./

Kull, M. (1996):

Grepperud, G. (1998):

Extending University Courses to Rural Communities via Satellite.
1 Journal of Educational Television, vol. 16, no. 1, 5-12.

Televised Courses at The University of Saskatchewan:

Something Old, Something New. Univ. of Saskatchewan.

Fra prosjekt til permanens? SOFF - rapport nr. 6. Tromsg.
Interactive Television: A New Technology for Teaching and Learning.
I CALICO journal, vol. 6, nr. 3, 43-46.

Ibid, p. 4.

Ibid, pp. 4 - 6.

Riksskole i utkantstrok. Universitetsforlaget. Oslo.

Norsk skoleutvikling etter 1945. Universitetsforlaget. Oslo.

Skolen og den lokale utfordring. ISV, Universitetet i Tromsg.
SIRNETT - Bedre undervisningskvalitet ved bruk av data?
Rapport nr. 2. ALLFORSK. NTNU. Trondheim.

Den nye skoleveien - Bakgrunn, perspektiv og forskningsstrategi.
UNIKOM - rapport 3, Universitetet i Tromsg.

Ibid, p. 18.

Distance Education: the promise and the confusion. Proceedings of the
IUT Conference.

Ibid, p. 21.

Something in the air- Norwegian experiences with telelecturing in
flexible education. I Telektronikk nr. 3-4.

Ibid, pp. 19-22.

Distance Learning in Alaska’s Rural Schools. ED 302 210.

Teaching and learning aspects of remote medical consultations,

I Davies, G. /Samways, B. (eds): Teleteaching. IFPI Transactions A-29.
North-Holland.

Ibid.

Teknologien er svaret, men hva var spgrsmalet?

I Norsk Pedagogisk Tidsskrift, vol. 75, nr 2, 66-79.

Skoleutvikling. Universitetsforlaget. Oslo.

Den tenkende skolen. Universitetsforlaget. Oslo.

School Climate and Educational Change:

Stability and Change in Nine Swedish Schools. EERA Bulletin,
vol. 2 nr. 2, 3-11.

I begynnelsen var det morsomt, men na er jeg vant til det. Erfaringer
med bruk av bildetelefon i ungdomstrinnets undervisning.
UNIKOM -rapport 5. Univ. i Tromsg.



66.

67.

68.

69.
70.

71.
72.

73.
74.

76.
77.
78.
79.
80.
81.
82.
. Aslaksen, K.O. (1989):

84.
85.
86.
87.
88.

89.
90.

Edstréom, R. (2002):

Edstrom:

Riis, U./Holmstrand, L. /

Jedeskog, G. (2000):

Postman, N. (1992):
Bates, A. W, (1990):

Holznagel;
Morgen, P. (1990):

Benders, R. (1990):
Bramble:

Lauffer:

Benders:
Holznagel:
Benders:

Becker:

Bates:

Dagbladet (1996):

Aslaksen, K. O. (1991):

SOFF:
Aslaksen:

NRK (1995):

Beare:
Russel, T. (1992):

Det begynner etter hvert ogsd pa norsk 4 komme stadig mer litteratur
som tar for seg grunnlagsperspektiv ved forholdet menneske og
teknologi. Det henvises i denne sammenheng til boka Kulturens digitale
felt, Aventura forlag 1994.Oslo. Red. Terje Rasmussen og Morten Sgby.
Fordi dette er et synspunkt som ikke kan tilskrives alle som er skeptiske
eller negative til IKT.

Flexibel utbildning i gymnasieskolan. Utvidgad klassrum och minskad
transaktionell distans. Dr. avhandling. Pedagogiska Institutionen.
Uppsala Universitet.

Ibid, p. 89.

Visiondr entusiasm och realistisk eftertinksamhet. KK-stiftelsens
satsning pa 27 “fyrtornsprojekt” 1996 — 1999 och de pedagogiska
erfarenheter som satsningen genererat. Pedagogiska Institutionen.
Uppsala universitet.

Teknopolis. Gyldendal. Oslo.

The Organization and Management of an European Educational
Satellite System, ibid, pp 8-18. ERIC - paper, IR013188.

Ibid.

EuroPACE. I Bates (ed): Media and Technology in European Distance
Education. EADTU 1990.

EUROSTEP and Olympus. I Bates (ibid).

Ibid.

Ibid.

Ibid.

Ibid, p.4.

Ibid.

Ibid.

Ibid, s.17.

Skole-TV til hele verden. 15.01.

Undervisning via fjernsyn i USA og Canada.Notat.

Universitetet i Bergen.

Har vi bruk for en egen kunnskapskanal?

I Norsk Pedagogisk Tidsskrift, vol. 75, nr. 2, 88-93.

Satellittbasert fjernundervisning, ibid.

Har vi bruk for en egen kunnskapskanal, ibid, p. 89.

Loc. cit.

Utredning om undervisningens plass i NRK-fjernsynet. NRK. Oslo.
Informasjon fra radgiver Jan Alexandersen, U-vett,
Universitetet i Tromsg.

Ibid, p. 244.

Televisions Indelible Impact on Distance Education: What we should
have learned form comparative Research. I Research in Distance
Education, vol. 4, nr. 4, 2-4.



I8

91.

92.

93.

94.

95.

96.

97.

98.

99.

100.

101.
102.

104.
105.
106.
107.

108.

109.
110.
111.
112.
113.

114.

Clark, R. E. (1987):

Clark, R. E.(1983):

Beare, P. (1989):

Russel:

Vaagland, O, (1990):

Grepperud, G. (2001):

Champness, B. (1990):

Nordkvelle, Y./
Fritze, Y.(1995):
Wong, A. (1989):

Aslaksen, K.O. (1989):
Dillon, C. /Hengst, D./
Zoller, D. (1991):

. Weston, C. /

Cranton, P. (1986):

Dillon m. fl.:
Laurillard, D. (1993):
Dillon m. fl.:

Blom, D. (1993):

Isaacs, G. (1994):

Bligh, D. (1972):
Fritze, Y. (1993).
Isaacs:

Fritze:

Bjgrgen, I. (1989):

Fritze:

Which technology for what purpose? Proceedings of an invited

symposium of the Association for Educational Communications and
Technology. Atlanta, GA:

Reconsidering research on learning from media.

I Review of Educational Research nr. 4, 445-459.

The Comparative Effectiveness of Videotape, Audiotape and Telelecture
in Delivering Continuing Teacher Education, I The American Journal of
Distance Education, vol. 3, nr. 2, 57-66.

Ibid, p. 2.

Satellittoverfort fjernundervisning i Hordaland. Institutt for
massekommunikasjon. Universitetet i Bergen.

Nar nettene blir mange — pedagogiske og organisatoriske utfordringer.
Noen oppsummerende kommentarer. I Alexandersen, J., m. fl.(red):
Nettbasert leering i hggre utdanning. SOFF - rapport nr. 1. Tromsg.

Ibid, p. 197.

EUROSTEP and OLYMPUS, Progress so Far. | EUROSTEP-rapport:

The Sharing of Experience. 1990.

Ibid.

Televised courses at the University of Saskatchewan:
Something old ,something new, ibid.

Ibid, p. 3 0g 4.

Instructional Strategies and Student Involvement in Distance Education:
A Study of the Oklahoma Televised Instruction System. I Journal of
Distance Education, vol.6, nr. 1, 28-41.

Selecting instructional strategies.

1 Journal of Higher Education, vol. 57, nr. 3, 259-288.

Ibid, pp. 33-36.

Rethinking University Teaching. Routledge. London.

Ibid, p. 40.

Bruk av bildemedier i fjernundervisning i Norge: Kritiske faktorer ved
medievalg. SOFF-rapport nr. 3. Tromsg.

Lecturing Practices and Note — Taking Purposes.

I Studies of Higher Education, vol. 19, nr. 2.

What’s the Use of Lectures? Penguin. London.

The Message is the Content. ODH. Lillehammer.

Ibid, p. 205.

Ibid, p 20.

Basale forutsetninger for leering og pavirkning foran TV-skjermen.
I Skeie (red): Bilder og leering. NAVFs serie nr. 3 om Kultur og
tradisjonsformidlende forskning. Oslo.

Ibid, p. 22.



115

116.
117.

118.

119.

120.

121.

122.

123.
124.

125.

126.

Bjgrgen, I (1995):

Ostendorff, V. (1989):

Askeland, K. (1995):

Mathiesen, T.(1971):
Askeland:

Bjorgen, 1. (1992).

Carrier, G. /

Schoefield, M. (1989):

Aslaksen, K.O. (1993):

Bates, AW. (1991):

Coe, T.(1990):

Diesen, J .A. (1995):

Fjernundervisning eller fleksibel leering: er fjernundervisning
ngdvendigvis fjern, og leder undervisning ngdvendigyvis til laering? I
Forskning og fjernundervisning - utfordringer mot ar 2000. SEFU.
Teaaching Through Interactive Television, p.87. Ostendorff Inc.

Et streiftog i forelesningens aportetikk og en innledning til forskning.
1 Forskning og fjernundervisning - utfordringer mot ar 2000. SEFU.

Det uferdige. Pax. Oslo.

Ibid, p.131.

Ibid, p. 128.

Det amputerte og fullstendige laeringsbegrep.

1 Norsk Pedgogisk Tidsskrif, vol. 76, nr. 1, 9-28.

Televised Instruction for Post-Secondary Education in Quebec, p.59.

1 GJEC, vol. 18, nr. 1, 55-63.

Fjernundervisning og mediebruk. 1 SOFF-rapport nr. 3. Tromsg.
Technology in Open Learning and Distance Education: 91
A Guide for Decision-makers. The Commonwealth of Learning/Open

learning Agency. Vancover.

What'’s hard about teaching easy things? Television in Social
Science,Educational Studies, Continuing Education and the Humanities.
I Bates, A. (ed): Media and Technology in European Distance Education,
EADTU.

Kapitler fra undervisningsfilmens bedrgvelige historie.

I konferanserapporten *Utdanning uten ord”. HiL..



Vi vet at vart naringsliv og vare kommuner har behov for gkt kompetanse. Vi
vet ogsa at den enkelte av oss kan @nske videreutdanning, men vare planer
om dette strander gjerne fordi aktuelle kurstilbud ikke er tilgjengelige.
Videreutdanning er ofte forbundet med lang reise til laerested, permisjon
fra arbeid, fraveer fra familie. De gkonomiske og sosiale kostnadene er store.
Barrierene for @ komme i gang kan derfor vare hoye.

Norsk nettverk for fjernundervisning (NORNET) er et samarbeid mellom
fylke, kommune og sentrale skole- og universitetsmilje der vi soker a gi deg
et variert kurs- og utdanningstilbud i ditt neeromrade. Ny teknologi gjor det
mulig & "lofte” fagtilbudene ut av utdanningsinstitusjonene. Kursene formidles
via satellitt til et studiesenter i din kommune eller region.

Vi oppfordrer deg na til a realisere dine utdanningsplaner. Opplev gleden ved
faglig utvikling sammen med medstudenter fra din egen region. Sta best mulig
rustet i et arbeidsmarked preget av ekende konkurranse.

Lykke til!"



Kapittel 9

FLEKSIBEL UTDANNING I PRAKSIS;

NORNET - PROSJEKTET SOM REFERANSERAMME OG CASE

Varen 1990 gjennomfgrte Hordaland fylkeskommune i samarbeid med Universitetet
i Bergen og Televerket et pilotprosjekt med satellittdistribuert fjernsynsundervisning
(som man kalte det). Bakgrunnen for dette var en rekke henvendelser fra lokale
tiltakskontor i Hordaland fylke med forespgrsel om muligheten for a fa i gang
desentraliserte tilbud innen grunn- og etterutdanning (som var det begrepet som ble
brukt) pa hggskoleniva. Kommunene meldte om gkende behov for kompetanseheving
bade innen neringsliv og offentlig forvaltning. Denne kompetansen kunne
innbyggerne bare skaffe seg ved a flytte ut av hjemkommunen. Ut fra kommunenes
vurderinger var dette med pa a skape en bekymringsfull hgy nettoutflytting. De lokale
tiltakskontorene gnsket & snu denne trenden, blant annet gjennom a tilby muligheter
for utdanning pa hjemstedet. Ved & gi innbyggerne mulighet for hggskoleutdanning i
hjemkommunen, hdpet man at en stgrre del av arbeidsstyrken ville forbli i kommunen
og at det samlede kompetansenivaet ville gke. Men samtidig ansa man det ikke som
seerlig sannsynlig at hggre utdanning ville ga inn i slike oppgaver helt uten videre.
Etableringen av NORNET som prosjektorganisasjon kan saledes betraktes som en form
for synliggjgring av den «misngye» eller skepsis til hggre utdanning som eksisterte pa
det tidspunktet. Man mente gyensynlig at de etablerte organisasjoner ikke var i stand
til a imgtekomme den utfordringen man stod overfor. Denne vurderingen syntes ogsa
a gjelde studentforbundenes virksomhet. Gjennom NORNET, gnsket man & skape
den smidighet, fleksibilitet og kraft som man ikke fant innenfor de etablerte systemer.
NORNET skulle fungere som dynamoen, padriveren og entrepengren for a fa bruker-
og leverandgrsiden til a innga i (til dels) nye konstellasjoner for a fremme prosjektets
mal. NORNET skulle vaere mgteplassen mellom fagleverandgrer og aktuelle mottagere.
Samtidig, eller som en del av dette, skulle man gjennom NORNET utprgve en modell
innen fleksibel utdanning som til da i liten grad var utprgvd i Norge og Europa,
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nemlig satellittbasert fjernundervisning. Sarlig dette gjorde at organisasjoner som
SEVU (Senter for etter- og videreutdanning) og UMS (Universitetets Mediesenter) ved
Universitetet i Bergen fant dette prosjektet interessant. Den teknologiske nysgjerrighet
og drivkraft, interessen for a prgve ut en ny modell for fleksibel utdanning, var nok i
den innledende fasen like fremtredende som de mer utdanningspolitiske visjonene.

Etableringen av NORNET synliggjgr ogsd fremveksten av kompetansesamfunnet.
Utdanning og kompetanse blir ansett som en sia avgjgrende betingelse for
samfunnsutvikling at sterke aktgrer utenfor det etablerte utdanningssystem selv
etablerer ordninger og strukturer. Man ma anta at slike aktgrer vil over tid fa stadig
sterkere innflytelse pa hggre utdannings virksomhet, blant annet fordi universitet og
hggskoler vil bli stadig mer avhengig av den gkonomi slike aktgrer disponerer eller kan
frembringe. Gjennom en slik avhengighet vil ogsd premissene for hva som skal gjelde
som gyldig og relevant kompetanse gradvis endre seg. Noe forenklet kan dette beskrives
som en dreining fra akademisk til operasjonell kunnskap. (jf. kapittel 19, del III).

Hordaland fylkeskommune tok opp hansken og etablerte en arbeidsgruppe bestaende
av representanter fra de kommunale tiltakskontorene, det regionale hggskolestyret,
Universitetet i Bergen, Televerket, fylkeskommunen og Hordaland Nzringsservice.
Sistnevnte skulle ogsa koordinere arbeidet og ha prosjektledelsen. Arbeidsgruppen
kom fram til at det skulle startes et pilotforsgk med fjernundervisning, der kommunene
i Hordaland fikk tilbud om etterutdanningskurs formidlet via satellitt. Det ble valgt
ut i alt seks kurs som dels var rettet mot neringsliv og dels mot lokal forvaltning.
30 kommuner deltok i prosjektet med til sammen 1400 deltakere. Undervisningen ble
gitt som forelesninger produsert ved Universitetets Mediesenter (UMS), Universitetet
i Bergen, supplert med lokale samlinger og telefonkonferanser mellom foreleser og
grupper av kursdeltakere.

Forsgksprosjektet var sipass vellykket at man var enig om a fortsette tiltaket.
«Fjernundervisning Vest» (FUV) ble lansert som et prosjekt fra 1992. Navnet ble
valgt fordi prosjektet ble utvidet til a gjelde alle de tre Vestlandsfylkene. I fglge
prosjektets styreleder ble det lagt saerlig vekt pa at man skulle dekke faghbehov som
verken utdanningsinstitusjonene, studieforbundene eller andre utdannings- og
kompetansenettverk klarte a imgtekomme. I lgpet av prosjektperioden ble ogsa
kommuner utenfor Vestlandsregionen koblet til, og sommeren 1993 endret prosjektet
navn til NORNET - NORsk NETtverk for fjernundervisning. I denne navneendringen
13 ogsa en ambisjon om & bli landsdekkende. Arbeidet med a inkludere flere
fylkeskommuner péagikk parallelt med gjennomfgringen av utdanningstilbudene.



I 1996 var antall fylkeskommuner som inngikk i NORNET gkt fra de opprinnelige
3til 11.

Malene for NORNET var tredelt:?
¢ Distribuere etter- og videreutdanning til befolknings- eller yrkesgrupper
som vanskelig kunne benytte undervisningsinstitusjonenes ordinzre tilbud.
¢ Tilby naringsliv og forvaltning en «kanal» for formidling av informasjon
og opplaring til sine brukere.
¢ Utvikle en infrastruktur for kunnskapsformidling.

I tillegg kommenterte NORNET sin ambisjon slik:*

FUV vil gi etter- og videreutdanningstilbud til hele yrkesgrupper samtidig, uavhengig av
bostad, med samme kvalitet og til relativt lave kostnader. Tidsrommet mellom identifisert
kunnskapsbehov og kurstilbud som dekker hele yrkesgrupper skal reduseres. FUV skal
ha lokal forankring og et formidlingsapparat som bade kan gi fjernundervisningen bedre
rammevilkar og gi starst mulig effekt i det enkelte lokalomrade.

9.1 Organisering og samarbeid

Pa det tidspunkt innsamling av data om prosjektet ble gjort, var NORNET organisert
som et prosjekt der styringsgruppen var sammensatt slik at den i seg selv utgjorde et
nettverk mellom kunnskapsbrukere og fagleverandgrer ( betegnelsen «fagleverandgr»
ble flittig brukt av NORNET om utdanningsinstitusjonene).

Styringsgruppen bestod av Hordaland, Sogn og Fjordane og Mgre og Romsdal
fylkeskommuner, de regionale hggskolestyrene for de tre fylkene, Universitetet i
Bergen og Norges Handelshgyskole ved sin kursavdeling. Prosjektlederen var tilsatt
ved Hordaland Nezeringsservice.

Tiltaket var bygd opp som et tett samarbeid med den enkelte kommune. Kommunene
tok selv gkonomisk og organisatorisk ansvar for den lokale koordineringen av
virksomheten. I 1993 var det i alt 60 kommuner som var registrert som mottagersteder
for NORNETs kurstilbud. I tillegg til de tre Vestlandsfylkene deltok enkelte kommuner/
regioner i Nordland, Troms og Rogaland. I hver deltakende kommune var det utnevnt
en koordinator som hadde ansvar for a spre informasjon, registrere kursdeltakere,
legge tilrette for mottak av sendingene i et lokalt studiesenter og vere kontaktledd
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mot prosjektleder i Bergen. Koordinatorene var med sin funksjon ngkkelpersoner i
prosjektet. I tillegg var det, for ett av tilbudene som gikk var og hgst 1993, oppnevnt
hjelpeleerere som hadde en rent faglig stgttefunksjon for de lokale studiegruppene.

Fra NORNETs side ble det lagt stor vekt pa det lokale leddet i den
«organisatoriske kunnskapskjeden»:*

De lokale studiesentra forankres primaert som en del av aktiviteten til ressurssenteret i
den videregaende skolen eller de frivillige opplysningsorganisasjonene. Den videregaende
skolen som lokalt ressurssenter forvalter egen kompetanse. Formidling av ekstern
kunnskap vil kunne vaere en interessant og supplerende aktivitet for senteret. Det skapes
et lokalmilje for «voksengrupper». Erfaring tilsier at det lokale formidlingsledd er blant
de kritiske suksessfaktorer i fjernundervisning. Leering i egne yrkesmessige og sosiale
omgivelser vil styrke muligheten for lokal synergi.

NORNET laisin prosjektpresentasjon vekt pa at man ikke hadde som mal a bidra til et
«Fjernundervisnings- Norge» avregionale enklaver (som man selv uttrykte det). I dette
13 to forhold; man ville ikke begrense prosjektet til bare & omfatte Vestlandsregionen,
samtidig som man heller ikke ville monopolisere arbeidet med fleksibel utdanning
i regionen. Allerede fra starten av la man vekt pa a ekspandere til 4 bli et nasjonalt
kunnskapsnettverk. At man startet pa Vestlandet ble av prosjektledelsen begrunnet
med at tiltaket stilte hgge krav til lokal organisering og at man dermed matte ga
gradyvis fram.

Helt fra starten av baserte NORNET seg pd en arbeidsdeling mellom NORNET
(her definert som styringsgruppa og sekretariatet) og utdanningssystemet forgvrig.
NORNET skulle i stgrst mulig grad benytte seg av de organisasjoner og infrastrukturer
som allerede eksisterte, og skulle i liten grad etablere noe som var spesielt og seregent
for NORNET. Dette var bide NORNETSs styrke og svakhet. Styrke fordi det ellers ikke
ville ha vaert mulig & gjennomfgre prosjektet, og fordi det var den eneste realistiske
maten a finansiere tiltaket pa. Svakhet fordi man i stor grad baserte seg pa at etablerte
organisasjoner skulle delta pa frivillig basis ut fra en overordnet entusiasme for
saken. NORNET som prosjektorganisasjon hadde saledes fa, om noen, styrings- og
sanksjonsmuligheter overfor de samarbeidende parter.

Det eneste unntaket fra denne funksjonsdelingen var at NORNET stod sentralt i a
etablere teknologisk infrastruktur ved de lokale studiesentrene og de videregdende
skolene gjennom sine forhandlinger om kjgp av utstyr.



Satellittsendingene ble produsert ved Universitetets Mediesenter, Universitetet
i Bergen og ved TV- Forum ved Universitetet i Oslo. Disse sendingene ble formidlet via
satellitt og tatt ned ved de lokale studiesentra som de fleste steder var lokalisert i den

videregdende skolen eller i et kommunalt bygg.

9.2 @konomi

De tre fylkeskommunene som gikk inn i NORNETs styringsgruppe sgrget for
basisfinansieringen i prosjektet ved at de hver la inn kr. 300 000 pr. ar. Dette var
midler som i hovedsak ble brukt til drift, markedsfgring o.l. Det enkelte studietilbud
ble finansiert gjennom deltakeravgift. Det ble bare i begrenset grad gitt midler til de
lokale studiesentra/koordinatorer. Disse ble enten etablert serskilt og finansiert av
kommunen eller man benyttet seg av de regionale ressurssentra i videregaende skole
innenfor de gkonomiske rammer disse hadde. Utgiftene til utvikling av studietilbud la
hos fagleverandgrene. Disse kunne igjen sgke utviklingsstgtte blant annet hos SOFF.

9.3 Kaurstilbud og kursomfang.

Noe av basisideen med NORNET var at utdanningstilbudene skulle variere fra semester
til semester, avhengig av de behov som eksisterte, hvilken oppslutning tilbudene ville
fa og hvilke fagleverandgrer som sa pd& NORNET som relevant distribusjonskanal
og nettverk. For den perioden som er utgangspunktet for dette arbeidet, var det fire
tilbud som ble gitt var og hgst 1993:

e E@S-kurs, et kort etterutdanningskurs gitt av Hggskolen i Sogndal.

¢ Forvaltningskunnskap, 5 vekttall, gitt av Hggskolen i Lillechammer og NKS.

¢ Organisasjons- og arbeidslivspsykologi, 10 vekttall, gitt av Universitetet i Bergen.

¢ FEldreomsorg, videreutdanning pa videregaende skoles niva gitt av Laksevag
videregaende skole.



I tillegg til satellittsendingene var det til de tre sistnevnte tilbudene eget pensum, eget
tilrettelagt leeremateriell og studieguider.

NORNETS aktivitet fikk etter hvert et relativt stort omfang. Oppsummert hadde man
for perioden januar-90 til januar-96 gitt tilbud til mer enn 10 000 voksne studenter,
man hadde brukt/benyttet 360 mottakersteder (herunder 85 studiesentra, resten er
videregdende skoler som hadde fatt utstyr til a ta ned satellittsendingene). Man hadde
gitt 24 utdanningstilbud og man hadde samarbeidet med utdanningsinstitusjoner pa
videregaende skoles nivd, hgyere utdanning og private kompetansetilbydere.

9.4 Formidlingsform

Undervisningen via satellitt ble i hovedsak gitt som fjernsynsforelesninger. Fra studio
i Bergen eller Oslo ble forelesningen sendt direkte og kodet via Televerkets satellitt
til samtlige mottakersteder. Leksjonene ble understgttet av skriftlige presentasjoner i
form av ferdigskrevet tekst, datategnede plakater, illustrasjoner framstilt pa "flipover”,
dokumenter til bruk for dokumentkamera. I de fleste sendingene var forelesningen
supplert med studiosamtale, gjesteforelesere og i noen sammenhenger illustrerende
videoopptak.

For a gi deltakerne mulighet til dialog med foreleser i form av spgrsmal eller
kommentarer, var det som en del av hver sending satt av tid til telefonkonferanse
med tre pa forhand utvalgte steder. Deltakerne ble forberedt pa forhand om nar det
var deres tur til & bidra. I tillegg hadde samtlige grupper anledning til a sende inn
sporsmal eller kommentarer til foreleser via telefax og/eller telefon.

Formatet, og da spesielt forelesningsdelene, var i hovedtrekk tilsvarende den
undervisningen man finner i et auditorium ved et universitet eller en hggskole.
Det meste av tiden var satt av til enveis formidling fra foreleser, med et visst rom for
studentene til a komme med spgrsmal og kommentarer. Slik prosjektledelsen sa det,
gav dette formatet:®

..et fleksibelt, rimelig og faglig kontinuerlig undervisningsformat som skiller seg i vesentlig
henseender fra kostbare preproduserte undervisningsprogrammer.



Denne formuleringen antyder ogsa de ansatser man hadde til en mer «ideologisk»
diskusjon om forholdet mellom fjernundervisning og bildemedia i Norge pa fgrste del
av 90-tallet, en debatt man ogsa gjenfinner internasjonalt. Hovedspgrsmalet var knyttet
til hvordan man best kunne utnytte medias muligheter. Gjorde man det best gjennom
store og kostbare multi- media opplegg ( naermere bestemt flermedieopplegg), eller
gjennom mer enkle format av typen filmede forelesninger(ogsa kalt “talking heads”).
Inorsk hggre utdanning var det de store multimediaopplegg som dominerte i startfasen
av fjernundervisning i norsk, hggre utdanning , blant annet gjennom Universitetet i
Bergens to prosjekt «Delfag historie» og «Tilfellet Tellus». En institusjon som pa tidlig
90-tall argumentere og utprgvde en enklere mediabruk var Hggskolen i Lillehammer.
Over tid har denne ideologiske uenigheten forsvunnet.

Kursdeltakerne i NORNET var organisert i grupper innenfor det enkelte fag og
samarbeidet i varierende grad mellom sendingene. Faget ble bearbeidet gjennom
lokalt gruppearbeid, selvstudium og innsendingsoppgaver. Arbeidet i gruppene ble
delvis fulgt opp av den sentrale kursleverandgr/utdanningsinstitusjon.

9.5 Teknologi

NORNET baserte seg pa satellittformidlede, direkte sendinger i full fjernsynskvalitet.
Noe av det spesielle var at man verken pa sender- eller mottagersiden var avhengig
av kringkasting og/eller kabelselskap for a formidle signalene videre.® Det er tre
hoveddistribusjonsformer for tekst, lyd og bilde. Det kan enten forega via eternett
(som for eksempel er NRKs formidlingsform), via kabelnett eller via satellitt.
Disse tre formene lar seg imidlertid kombinere, for eksempel kan signaler via satellitt
videreformidles via eternett eller kabel. I den sammenheng skiller Bates mellom to
former for satellittdistribusjon, sakalt Low-powered services og Direct Broadcasting Services.
Low-poweredservicesrelaterestilatsatellittsignaleneredistribueresgjennomkabeleller
nasjonal kringkasting. Direct Broadcasting Services relateres til direkte distribusjon
til den enkelte bruker gjennom enkelt mottagerutstyr, det vil si parabolantenne.’
Detvar denne siste distribusjonsformen NORNET har benyttet seg av. Bruk av satellitt-
teknologi gav mulighet til a na alle deler av landet samtidig og et nzer sagt ubegrenset
antall deltakere. NORNET - sendingene ble overfgrt pa kringkastingsstandarden
MAGC. Det innebar at sendingene var kryptert og bare kunne mottas av registrerte
adressater med riktig mottakerutstyr. Selve undervisningen skjedde i TV-studio ved
Universitetet i Bergen eller Universitetet i Oslo og ble formidlet til radiolinjenettet
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til Televerkets jordstasjon i Nittedal der programmene ble kryptert og sendt opp
til satellitten Intelsat 5. Hvert mottagersted var utstyrt med en parabolantenne,
en dekoder og et krypteringskort i fjernsynsapparatet.

I tillegg var det pa hvert mottakssted telefon og telefax for a ivareta toveiskontakten.
I forste fase ble det benyttet vanlig telefonapparat, seinere tok man i bruk hgyttalende
telefon for a gi hele gruppen apen kontakt med laerer.

9.6 NORNET som utdanningshistorisk og eksemplarisk prosjekt

Nar NORNET og aktiviteten i dette prosjektet fra fgrste del av 1990-tallet legges til
grunn for en mer allmenn analyse av regional, fleksibel hggre utdanning, har det
sammenheng med fglgende forhold:

¢ En forutsetning for at dette prosjektet lot seg realisere var samarbeidet med norsk,
hggre utdanning. Prosjektet er derfor ogsa et konkret eksempel pa den rolle hggre
utdanning spilte pa 1990-tallet i realiseringen av de utdanningspolitiske ideal om
livslang lering(del I).

e Vurderingen av NORNET er ogsa en (samtids)historisk dokumentasjon av
hvordan fleksibel utdanning og bruk av IKT i en gitt periode ble tatt i bruk i
norsk sammenheng. Det saeregne for prosjektet var den omfattende bruken av
satellittsendinger. Bruk av satellitt til distribusjon av undervisningsprogram i
sann tid, slik at man raskt kunne na mange med relevant og aktuell kunnskap,
var en strategi som i norsk sammenheng primert tilhgrte fgrste del av 1990-tallet
(jf kapittel 8). NORNET er det prosjektet som i stgrst omfang og mest gjennomfgrt
har tatt satellittdistribusjon i bruk i norsk sammenheng. Gjennom sitt omfang,
nedslagsfelt og stabilitet var dette et pionerprosjekt. En vurdering av NORNET gir
dermed grunnlag for en beskrivelse og oppsummering avsatsingen pa satellittbasert
fjernundervisning i Norge, i denne sammenheng spesielt den pedagogisk/
teknologiske dimensjonen. Utdanningstilbudene synliggjor og eksemplifiserer
den fleksible tilretteleggingsmodellen (jf. kapittel 4 — del I) gjennom sin
kombinasjon av satellittdistribuert undervisning og lokale/regionale samlinger.
Det er et interessant trekk ved NORNET - konseptet at man, som det fremgar av
sitatene over, la stor vekt pa den lokale forankring. Selv om satellittsendingene
fremstar som barebjelken i prosjektet, la man ogsd vekt pa andre dimensjoner,



ikke minst betydningen av det faglige og sosiale laringsmiljg i studentenes
nermiljg. Samtidig er de fleste problemstillinger som reises i tilknytning til
satellittdistribusjonen og til bildemediet som ramme for undervisning og
leering like relevant og aktuell i andre IKT - kontekster. Utbygging og utvikling
av bredbandskapasiteten, hvor lyd-, bilde- og tekstmediet integreres og brukes
revitaliserer langt pa vei de problemstillinger og erfaringer man har hatt gjennom
1990-tallet med ulike teknologier og teknikker.

NORNET - prosjektet er et typisk regionalt kompetanseprosjekt, bade gjennom
sitt initiativ og sine begrunnelser (jf. over). NORNETs malsettinger samstemmer
med de sentrale forventninger til fjernundervisning og livslang leering slik de blant
annet fremkommer i St.meld. nr. 43 (1988-89). Mer kunnskap til flere og St.meld. nr.
40(1990-91) Fra visjon til virke (jf. kapittel 3, del I). I bruk av den nye teknologien
sa man for seg at de regionale kompetansebehov ville finne sin lgsning pa en
annen og bedre mate enn det som inntil da var tilfelle. Ikke minst gnsket man seg
langt bedre tilgang til utdanningstilbud. Slik sett finner man hos NORNET den
samme optimismen knyttet til fjernundervisningens muligheter som i de nevnte
stortingsmeldinger. Blant annet finner man ogsa her en noe ukritisk kobling
mellom kvalitet og kostnadsbesparing.

NORNET- prosjektet er interessant, bade som historisk dokumentasjon og som
cksemplarisk praksis, fordi det ogsa representerer ett av de forste forsgk pa a fa
i stand en regional/nasjonal kooording og samarbeid om kompetanseutvikling.
Man var for eksempel i forkant av mer kjente, norske initiativ som IT-
Fornebu og NKN (Neringslivets kompetansenettverk). Til forskjell fra de
to sistnevnte klarte NORNET ogsd a sette sine ideer ut i praksis. En annen
forskjell var at NORNETs strategi gikk ut pa 4 samarbeide med eksisterende
aktgrer, bade pa tilbyder- og studiesentrasiden i stedet for a etablere dette selv.
En apenbar fordel med et slikt nettverk var at man kunne Igse ett av
hovedproblemene i regional kompetanseutvikling, nemlig & tilfgre kommuner
og regioner utdanning selv om dette bare gjaldt et mindre antall personer.
Dette ville nettopp la seg lgse gjennom kombinasjonen av satellittdistribuerte
sendinger kombinert med et nettverk av regionale/lokale studiesentra.
I utgangspunktet var tilstrekkelig volum, det vil si antall studenter ikke avhengig
av enkeltsteder, men av nettverket som helhet. I praksis viste dette seg vanskelig a
realisere pa grunn av sendings- og gjennomfgringskostnadene.
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I de folgende kapitler danner erfaringene fra NORNET - prosjektet, slik det kom
til uttrykk gjennom fire studietilbud i 1993, utgangspunktet for en tosidig analyse og
vurdering; prosjektet som IKT - basert, fleksibel utdanning og prosjektet som regionalt
kompetansetiltak. Samtidig som det i seg selv er viktig a presentere erfaringene
fra dette prosjektet, brukes de ogsa som grunnlag for en mer allmenn diskusjon
om regional kompetanseutvikling og fleksibel utdanning med serlig referanse
til hggre utdanning. Som grunnlag for dette trekkes det inn erfaringer fra
prosjekter og forskning/vurdering fra andre prosjekt gjennom hele 1990-tallet
(jf. kapittel 10 og 11). Dette omfatter bade IKT/fjernundervisning og noen av de
stgrre regionale utdanningssatsingene i Norge og Sverige som er dokumentert.
Denne rapporten er slik sett ogsa en oppsummering av erfaringer fra regionale
kompetansesatsinger pa 1990-tallet.



NOTER
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NORNET (1994):
2. Fjernundervisning
Vest (1992):

o

IS A

7. Bates, A. (1990):

Kurskatalog var-94.

Kort prosjektbeskrivelse vedr. FUVs invitasjon til Forsvaret om deltakelse

i forsoksprosjektet. FUV. Bergen.

Ibid,p. 4.

Ibid,p. 7.

Ibid,p. 5.

I norsk sammenheng finner vi ett annet prosjekt hvor satellitt star
sentralt, nemlig samarbeidet mellom Universitetet i Oslo og Stavanger
Sykepleierhggskole i 1990. Her stod TV-Forum som formidler.

Til forskjell fra NORNET-prosjektet ble signalene videreformidlet via
TV- Norge.

The Organization and Management of a European Educational Satellite
System, s 1-3. ERIC-paper, IR 013 188.
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If you can't count it, it doesn’t count..
If you can count it, that ain't it...



Kapittel 10

FORSKNINGSMETODISK TILNARMING
OG REFERANSERAMMER FOR
ANALYSE OG VURDERING

Innsamling av aktgrenes erfaringer i NORNET - prosjektet foregikk i perioden 1993
-94. Gjennomfgring av telefonintervju med flertallet av deltakerne, samt intervju og
samtaler med koordinatorene foregikk hovedsaklig var og hgst 1993. Intervju med
lererne, og ett mgte med fagleverandgrene, foregikk v - 94 (jf. vedlegg).

10.1 Strategi, svarprosent og tema

Datainnsamlingen baserte seg pa at aktiviteten og erfaringene skulle belyses av alle
involverte aktgrer og bygge pa en variert metodisk tilneerming. Utgangspunktet for
datainnsamlingen var primart aktgrgruppens stgrrelse, med det ble ogsa lagt vekt pa
egenskaper ved dataene og hensikten med datainnsamlingen. Den bygger med andre
ord bade pa posisjonstriangulering og enkel metodetriangulering.? Det ble gjort bruk
av kvantitative og kvalitative intervjumetoder, dokumentanalyser og det ble innhentet
erfaringer fra alle involverte aktgrer. Dessuten er videoopptak av satellittsendinger
analysert og vurdert som korrektiv/supplement til intervjuene. Denne empirien
suppleres i de pafslgende kapitler med erfaringer fra andre lignende prosjekt, bade
nar det gjelder satellittbasert fjernundervisning og regional kompetanseutvikling
(jf. de to foregaende kapitler).

Aktgrene i NORNET - prosjektet kan deles inn i fire hovedgrupper:

¢ Kursdeltakerne
¢ Koordinatorene ved de regionale studiesentra
e Fagleverandgrene

e Lzrerne/underviserne
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For alle de fire aktgrgruppene forsgkte man & na alle, eller i hvert fall flest mulig. Dette
gjaldt ogsa for studentgruppa som omfattet 881 deltakere. Til sammen 580 personer,
det vil si omlag 2/3 av samtlige studenter som hadde deltatt pa utdanningstilbudene,
ble intervjuet via telefon (jf. vedlegg 1).

Bade i forhold til koordinator- og leerergruppa ble det ngdvendig a ta i bruk flere

strategier for a innhente erfaringer.

Koordinatorene ble invitert til felles mgter i fylkene Mgre og Romsdal,
Sogn og Fjordane og Hordaland. Av 60 koordinatorer mgtte det til sammen 23
pa disse samlingene. Disse mgtene ble innledet med at deltakerne fylte ut et eget
sporreskjema (jf. vedlegg 2). Foruten at man pda denne maten fikk samlet inn,
og sikret, felles data pa en praktisk og hensiktsmessige mate, fungerte utfyllingen ogsa
som forberedelse til pafglgende oppsummering og diskusjon. Gjennom dette ble de
skriftlige svarene supplert og utdypet. Samtalene ble foretatt som en kombinasjon
av gruppeintervju og plenumsdiskusjon og ble tematisk lagt opp etter en apen
intervjuguide. Forskernes rolle var a stille spgrsmalene, avklare og oppsummere
hovedpoeng underveis, fungere som ordstyrere, sgrge for at alle kom til orde og at
ingen dominerte for mye. Diskusjonene ble fortlgpende nedtegnet og notatene ble
renskrevet umiddelbart etter mgtene. Deretter ble det utformet en oppsummering og
syntetisering av samtalene. Denne ble utfylt med egne refleksjoner og kommentarer.
Det ble i bearbeidingen lagt vekt pd a fa fram sammenfallende synspunkter i de
ulike gruppene. Men samtidig var det viktig a synliggjore nye eller overraskende
tilneerminger. Variasjon var like viktig som sammenfall i synspunkter og analyser.

For a sikre et bredere erfaringsgrunnlag ble spgrreskjemaet sendt ut til alle
koordinatorer som ikke mgtte pa samlingene. 22 besvarte disse, slik at man totalt
sett fikk erfaringer fra 45 personer, det vil si en svarprosent pa 75. Svarerne utgjorde
i hovedsak et representativt utvalg for hvert av de tre fylkene.

Til leererne/underviserne ble spgrreskjema sendt postalt. 14 av de 35 leererne svarte
pa dette. Det ble derfor besluttet & gke svarfrekvensen ved 4 innhente synspunkter fra
dem som ikke mgtte gjennom telefonintervju. Disse intervjuene baserte seg pa det
utsendte spgrreskjemaet. Man fikk pa denne maten innhentet erfaringer fra 16 nye
personer. Til sammen gav dette en svarprosent pa 85.7. De to ulike tilnzermingene
til innsamling av data fra samme gruppe (post vs. telefon) synes ikke a ha pavirket
svarene pa de samme spgrsmalene i ulike retninger (jf. under). Det eneste forbehold
er knyttet til de dpne spgrsmalene. I telefonintervju er det avdekket en tendens til



at respondentene svarer kortere pa slike spgrsmal enn man ville ha gjort i en ansikt-
til ansikt situasjon (se under). Det antas at eventuell forskjell i var sammenheng
er marginal, all den tid det i spgrreskjemaet var avsatt liten plass til apne svar.
En gjennomgang av de innsendte spgrreskjemaer viser da ogsa at disse svarene er
meget korte.

Det ble avholdt to mgter med fagleverandgrene, det vil si med prosjektlederne, i
henholdsvis september 1993 og april 1994. Disse mgtene ble det lagt opp som en apen
drefting og vurdering av prosjektet. Ogsa her ble det skrevet oppsummerende notater.

Spgrreskjemaene og spgrreguidene omhandlet de samme tema og hadde en
felles «stamme» av spgrsmal. Spgrsmalene i spgrreskjemaene var organisert i tre
hovedomrader:

e Bakgrunnsinformasjon om respondenten
¢ Synspunkter pa forelesningene og toveiskommunikasjonen i sendingene
® Organisatoriske forhold, arbeidet lokalt

Gjennom intervjuene og samtalene mellom koordinatorene og fagleverandgrene ble
det lagt vekt pd a fa fram respondentenes syn pa egen posisjon og arbeidsoppgaver
i prosjektet. Det ble tatt opp spgrsmal vedrgrende lokale arbeidsforhold,
samarbeidsformer lokalt og i prosjektet som helhet, rammebetingelser for den enkelte
og forslag til endringer/forbedringer. I tillegg ble det tatt opp forhold vedrgrende
satellittforelesningene og toveiskommunikasjonen med sikte pa a fa fram et mer
nyansert bilde enn det var mulig a fa gjennom spgrreskjemaene.

Spgrreskjemaet som ble benyttet overfor kursdeltakerne i telefonintervjuene ble
utformet i en dialog mellom de ansvarlige for vurderingen (TF og SOFF), NORNET
og markedsbyraet “Salgs- og markedsinstituttet” (SMI) som var engasjert for a
gjennomfgre intervjuene. Spgrreskjemaene og intervjuguidene som ble benyttet
overfor koordinatorene og fagleverandgrene ble utformet av de fagansvarlige alene.

Umiddelbart etter telefonintervjuene ble det foretatt en fgrste bearbeiding av det
statistiske materialet gjennom tre rapporter, samt en egen tolkningsrapport. Materialet
ble deretter oppbevart hos markedsbyraet som foretok den tekniske gjennomfgringen
av telefonintervjuene. Ved en misforstaelse ble dataene slettet alt for tidlig slik at man
mistet muligheten til ytterligere bearbeiding av det statistiske materialet. Materialets
styrke er allikevel at man langt pa vei opererer med absolutte tall.
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10.2 Drgfting av telefonintervju som metode

Opprinnelig ble det vurdert a gjennomfgre studentundersgkelsen som postal
undersgkelse. Erfaringer fra en tidligere, lignende vurdering avet NORNET - prosjekt
foretatt av Vaagland, indikerte imidlertid at en slik strategi kunne gi lav svarprosent.
I Vaaglands undersgkelse var svarprosenten bare 37.°

Detbleistedet besluttet  benytte telefonintervju som datainnsamlingsmetode. I denne
sammenheng ble telefonintervju vurdert & ha to sarlige fordeler, svarprosenten ville
etter all sannsynlighet bli stgrre enn ved postal undersgkelse og man ville fa samlet
inn data langt raskere. Forventningen om hgyere svarprosent var knyttet til erfaringer
med telefonintervjuer i andre sammenhenger. Dillman* viste blant annet i en studie
fra 1978, hvor han hadde gatt gjennom 31 ulike telefonsurveyer, at svarprosenten i
snitt1a pa 91 %. For NORNET var det viktig at de data som ble samlet inn sa raskt som
mulig kunne legges til grunn for videreutvikling av etablerte og nye utdanningstilbud.
Blant annet var to av studietilbudene, Eldreomsorg og Organisasjons- og arbeidslivs-
psykologi, om lag halvveis i gjennomfgringen pa det tidspunkt telefonintervjuene fant
sted (juni-93). Resultatene ble da formidlet til NORNET straks de foreld.

I var datainnsamling ble Dillmans undersgkelse bekreftet. Svarprosenten for
deltakerne ble totalt 92.7 %. Utgangspunktet var 4 nd samtlige deltakere pa de tre
utdanningstilbudene Forvaltningskunnskap, Organisasjons- og arbeidslivspsykologi
og Eldreomsorg. Disse talte i alt 536. Av disse fikk vi inn data om 512, hvilket vil si
en svarprosent pa 95.5 (se tabell 10.1). Dette innebzerer naturlig nok, at den relative
fordelingen mellom studentene fordelt pa fag og fylke stemmer med totaltallene.
E@S-kurset utgjor et visst unntak. Her anslo NORNET at det til sammen deltok 345
personer. 100 av disse ble valgt ut til intervju og 68 svarte. Arsaken til at svarprosenten
her ble lavere, var at deltakerne ikke var registrert med hjemmeadresse, men via
arbeidsplass. Ved intervjutidspunktvar det flere som ikke var afa tak i pa arbeidsplassen.
Ut fra estimatet som NORNET gav for antall studenter pr. fylke for dette tilbudet, er
respondentene fra Sogn & Fjordane og Mgre & Romsdal noe overrepresentert for
dette kurset. Nordland og Troms er ikke representert blant dem som er intervjuet om
dette tilbudet. Dette omfatter bare noen fa kommunestyrerepresentanter. Hordaland
er det eneste fylket hvor respondentene pa E@S-kurset prosentvis og relativt sett er
representative sett i forhold til det samlede antall studenter fra fylket.



E@S-kurs Forv.kunnsk Org/arb.psyk Eldreomsorg Totalt
Rogaland 0 0 5 0 5
Hordaland 25 82 31 175 313
Sogn & Fjordane 6 36 7 35 84
Megre & Romsdal 37 48 12 33 130
Nordland 0 10 2 5 17
Troms 0 29 1 1 31
Totalt 68 205 58 249 580

Tabell 10.1 Fordeling av intervjuede NORNET - studenter pa kurs og fylke. Antall

Iensammenligning mellom telefonintervju og ansikt-til-ansiktintervju hevder Groves®
at telefonintervju gir mange avvisninger. De fleste slike avvisninger skjer like etter at
respondentene hadde tatt telefonen og egentlig fgr intervjuerne hadde begrunnet
sitt erend. I denne datainnsamlingen var den direkte avvisning marginal. Bare 10 av
580 personer gnsket ikke & la seg intervju via telefon. Den lave avvisningsprosenten
star ogsd i en viss motsetning til funn gjort av Groves og Kahn, hvor de pa bakgrunn
av ansikt- til - ansikt intervju fant at respondenter foretrakk personlig intervju fgr
telefonintervju. 78 % av de spurte foretrakk personlig intervju for telefoninterviju.

Forskerne gir tre forklaringer pa dette:”

* Respondentene er skeptiske til telefonintervju pa grunn av den
manglende personlige kontakt.

¢ Siden undersgkelsen ble foretatt som personlig intervju vil muligens
respondentene vegre seg mot 4 si at telefonintervju er bedre.

* Metodene er selvrekrutterende slik at de som stiller opp pa personlige
intervju foretrekker en slik form.

I forskersamfunnet synes det ogsa a herske en viss skepsis til telefonintervju fordi
det assosieres til meningsmadlingsinstitutt og markedsbyra som har kommersialisert
telefonintervju som strategi og metode. Det har dessuten vert reist kritiske
innvendinger mot selve datainnsamlingsmetoden. I standardverket «Foundations of
behavioral research» fra 1973, sier Kerlinger at telefonintervju har den fordelen at det
bade er raskere og billigere enn postale undersgkelser, men at det som metode ikke

kan frembringe detaljert nok kunnskap.®
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Det kan vaere grunn til & vurdere denne skepsisen og kritikken i et tidsperspektiv.
Parallelt med at telefonen (i mobiltelefonalderen til overmal) er blitt et allemannseie,
og forskerne hadde fatt mer erfaring med denne datainnsamlingsformen, er feilkildene
luket ut og datagrunnlaget utvidet.” Siematycki har for eksempel konkludert med
at ansikt-til-ansikt intervju ikke er mer valid enn telefonintervju og postale spgrre-
skjemaundersgkelser.!” Dette bekreftes av Aneshensel m.fl. som i to undersgkelser
kommer frem til det samme nar det gjelder forholdet mellom telefonintervju og ansikt-
til-ansikt intervju. I undersgkelsen fra 1985 konkluderte de ogsd med at selv komplekse
og sensitive data lar seg kartlegge gjennom telefonintervju."

Telefonintervjuets sterke og svake sider kan, med stgtte hos Katz og Mordal,
oppsummeres slik:'?

Sterke sider:
¢ Er mindre tidkrevende, effektiv utnyttelse av tiden.
¢ Er mindre kostnadskrevende enn besgksundersgkelser.
* Geografisk plassering av intervjuere betyr lite for muligheten
til kontakt med respondentene.
e Kan gjennomfgres (raskt og kontrollert) av en gruppe sentralt
plasserte telefonintervjuere.
¢ Forutsatt hgy telefondekning er det mulig & gjennomfgre
telefonundersgkelse ved a trekke tilfeldig pa grunnlag av telefonregister.
* Er mindre pavirket av intervjueffekter enn besgksintervju.
¢ Kan vaere mer hensiktsmessig enn besgksintervju av mer fglsom karakter.

Svake sider:

* Mangelfull telefondekning kan skape skjevheter i forhold til den
malgruppen man gnsker a undersgke.

* Intervjuerne far ikke vist legitimasjon, noe som kan skape engstelse
og vegring mot a la seg intervjue (jf. enkeltpersoners private forsgk pa
«sex- undersgkelser» via telefon).

* Problematisk a stille spgrsmal som krever visuelle hjelpemidler (se under).

e Er basert pa verbal kommunikasjon, noe som kan skape usikkerhet
og problemer nar det oppstar pauser.

* Intervjutiden er begrenset og dermed begrenses ogsa spgrsmalsomfanget
(helst ikke over 30 minutter, maksimalt 40 minutter som generell regel).

e Kan medfgre raske/overflatiske svar fordi intervjuingen er basert
pa verbal kommunikasjon.



I denne oppsummeringen er det grunn til & merke seg at fordelene primart er
knyttet til administrering av intervjuet, men kritikken er knyttet til ulike sider ved
kommunikasjonen mellom forsker og respondent.

Litteraturen omkring telefonintervju peker pa en rekke forhold som serpreger metoden
og som det er viktig a forholde seg til i en forsknings- og vurderingssammenheng. Tre
forhold skal nevnes spesielt her.

o [ telefonintervju far man ofte kortere svar pa apne spgrsmdl.

Sammenlignet med ansikt- til - ansikt samtalen, viser Groves til at det i flere studier
er avdekket at respondentene i telefonintervju har en tendens til 4 svare kortere
pa apne spgrsmal. Man hadde anslatt denne reduksjonen til 10-20 % i forhold til
ansikt- til - ansikt intervju.'”” Man antar at dette fgrst og fremst skyldes framdriften
i telefonintervjuet, hvor tempoet ofte er hgyere enn i ansikt- til - ansikt situasjonen.
Men det kan ogsa skyldes at den sosiale settingen, hvor personene ikke ser
hverandre, fremmer stgrre grad av disiplin bade i formuleringskvalitet og omfang.
Erfaringer fra blant annet telefon- og videokonferanser viser at denne situasjonen
influerer pa spontanitet, avbrudd og digresjoner. En av grunnene til dette er at lyden
er talestyrt og at man derfor er ngdt til & «vente mer pa tur» pa en annen mate ennien
naturlig setting. Bruddene blir mer markerte, og det a snakke i munnen pa hverandre
medfgrer stort sett kaos.

Bade i student- og laererintervjuene i NORNET - undersgkelsen var det forholdsvis fa
apne spgrsmal, slik at dette fenomenet ikke kan sies a ha innflytelse pa undersgkelsen.
Svarene pa de dpne spgrsmalene som ble gitt viste seg a vere forholdsvis korte, men
samtidig informative. Formuleringene er ikke sa nyanserte, men hadde i mange
sammenhenger preg av a veere konklusjonen i et resonnement.

*  Omfang og kompleksitet i spgrsmalsstilling

Fra en av de lokale koordinatorene, som ogsa var student pa ett av tilbudene,
ble det reist interessante, men kritiske merknader til bruk av telefonintervju. Det ble
blant annet hevdet at det var en klar ulempe at man ikke kunne se spgrsmalene og
svaralternativene samtidig som de ble lest opp. Av den grunn, hevdet han, ble det
ofte til at man husket det fgrste svaralternativet best, og derfor ofte holdt fast ved
dette. Derfor mente vedkommende at svarene hadde en tendens til 4 bli for positive.
Og kom man fgrst inn i en positiv trend var det lett for at man fortsatte slik.
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Koordinatoren/studenten pekte her pa to forhold som ogsd har vart drgftet i
forskningsmetodelitteraturen.

I motsetning til et skriftlig spgrreskjema har respondentene ingen totaloversikt over
hva det spgrres om. Det innebarer at de ikke fritt kan «vandre» fram og tilbake
mellom spgrsmalene, korrigere svar og se egne svar i sammenheng. Det innebarer
ogsa at respondentene er avhengig av en god og ryddig hukommelse for til en hver
tid a ha klart for seg spgrsmal og kategorier av svaralternativer. At respondentene
legger mest merke til den/de fgrste eller den/de siste svaralternativ kalles innen
surveyforskningen for POL- effekten. Den oppstar fgrst og fremst ved bruk av lukkede
spgrsmal og blir tydeligere jo flere svaralternativ som inngar i rekkefglgen og/eller jo
flere ord hvert alternativ inneholder." Presentasjon av flere alternativ kan derfor fgre
til at respondenten kan bite seg merke i noe de kjenner igjen, andre glemmer hva alle
alternativene gikk ut pa eller velger svar fgr intervjueren hadde presentert samtlige
alternativ. Denne effekten er ikke registrert i dette datamaterialet.

Tendensen til 4 si seg enig, til 4 svare ja eller holde seg til de mest positive verdiene
kalles i surveyforskningen for JA- effekten. Mordal papeker, med referanse til
Schuman og Presser, at denne effekten best unngas med tilstrekkelig balanse
i spgrsmalsformuleringen og med en referanseramme som ikke er ledende for alle
respondenter. Om JA- effekten er gjennomgaende kan det fa alvorlige konsekvenser
for resultatene i en undersgkelse.'”” Som det vil fremga av drgftingene i de pafglgende
kapitlene synes ikke resultatene i NORNET- undersgkelsen a preges av en slik
effekt, men i ett tilfelle kan man anta at en slik effekt har virket inn pa svarene.
Mordal hevder ogsa at man trenger mer forskning for & ga dypere inn i denne
problematikken. I den grad JA- effekten gir utslag vet man for eksempel ikke hvem av
respondentene som har stgrst tendens til  vere enig.'®

Mangelen pa visuell informasjon gjgr at man i telefonintervju ikke bgr formulere
spgrsmal som er for omfattende og komplekse. Blant annet anbefales det at man
ikke lager spgrsmal som krever rangordning av en rekke utsagn eller at man ber
respondentene sortere flere utsagn eller kategorier. Man bgr i det hele tatt vere
varsom med a lage spgrsmal eller problemstillinger som krever en eller annen form
for visuell hjelp. Dette gjelder ogsa for de mest vanlige vurderingsskalaer som brukes.
Hvor fingradert skal for eksempel en vurderingsskala vere i telefonintervju, er en
syvdelt skala for omfattende og er det ikke nok med en tredeling?” Det gis ingen
entydige svar pa dette, men det anbefales noe ulike strategier, dels avhengig av
spgrsmalenes kompleksitet. Miller skiller mellom ett-trinns og totrinns strategier.'



I ett-trinnsstrategien leses spgrsméalet opp for respondenten og vedkommende blir
bedt om a angi sin vurdering pa en skala fra (for eksempel) 1 - 7. Det er viktig at det
kommer klart fram hva ytterpunktene representerer. Totrinnsstrategien baserer seg
pa faerre kategorier. Respondenten blir her fgrst bedt om a ta stilling til en pastand
(filterspgrsmal). Avhengig av svaret (for eksempel enig/uenig) ledes man til neste
spogrsmal. Miller viser til at ett-trinnsstrategien gir noen flere svar pa midtverdiene,
faerre helt positive svar, noe hgyere svarprosent pa det enkelte spgrsmal og noe hgyere
interkorrelasjoner enn totrinnsstrategien. Det viste seg ogsa at intervjuerne foretrakk
denne strategien.

I NORNET- undersgkelsen ble det lagt vekt pa konsise spgrsmal med ikke alt for
mange og kompliserte svaralternativ. Det var lagt opp til en variasjon mellom tredelte
og syvdelte skalaer. I de aller fleste spgrsmal er ett - trinnstrategien valgt. Det var bare
i forhold til en vurdering av fjernsynsforelesningen at totrinnstrategien brukes (“Hvis
bedgmt som 4 eller lavere, var det forhold ved forelesningene du ikke var forngyd
med?”).

o Intervjuerens pavirkning.

Heller ikke ved telefonintervju kan man se bort fra intervjuerens pavirkning
isituasjonen. Fordelen med telefonintervjuet er selvfglgelig atintervjuerens nonverbale
signal ikke kan tolkes av respondenten. Dette kan vare en fordel nar de tema som tas
opp av respondentene oppfattes som private, problematiske eller truende. Ulempen er
blantannetat man som intervjuer ikke har respondentens nonverbale kommunikasjon
som grunnlag for a tolke, forsta eller fglge opp svarene.

Oksenberg m.fl. viser at forhold som stemmeleie og styrken pa stemmen virker inn
pa respondentenes oppfatning og vurdering av intervjueren.' Groves viser imidlertid
til at den evt. feilkilde som kan ligge i maten intervjueren fremstiller seg muntlig
pa reduseres med trening og veiledning.?* Dette var da ogsa en av grunnene til at
man i denne undersgkelsen benyttet et markedsbyra med lang erfaring innen feltet.
De som utfgrte intervjuene ble dessuten opplert og briefet av den vurderingsansvarlige
i forhold til denne undersgkelsen.
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10.3 Skriftlig dokumentasjon

Som en del avgrunnlaget for a forsta NORNETs utvikling, og diskusjonen om NORNET,
var det ngdvendig 4 hente informasjon fra flere skriftlige kilder. Disse er fgrst og
fremst knyttet til NORNET selv, blant annet til mgtereferat, saksforelegg og utkast til
strategiplaner. Dette representerer det man kan kalle NORNETs selvforstaelse.

Som leder av SOFFs sekretariat, deltok undertegnede i en rekke uformelle mgter om
satellittbasert fjernundervisning i Norge (jf. kapittel 8). Ogsa erfaringer fra disse
mgtene er trukket inn i analysen og drgftingene. Det er ikke fgrt systematiske notater
fra disse mgtene, og baserer seg pa undertegnedes spredte notater og hukommelse.

En del av diskusjonen om NORNETSs organisatoriske framtid foregikk gjennom en
dialog mellom SOFF og NORNET. Noe av den dokumenterte dialogen og diskusjonen,
blant annet i form av saksforelegg og vedtak i SOFFs styre, er trukket inn i denne
rapporten.

10.4 Gjennomgang av videoopptak

De satellittbaserte fjernsynssendingene hadde en sentral plass i NORNET-
prosjektet og svarene fra de ulike aktgrene er i all hovedsak knyttet til disse.
Bade som en referanseramme for svarene, og som grunnlag for videreutvikling av tele-
leksjonene, har observasjon og analyse av sendingene utgjort en del av den empiriske
datainnsamlingen. En mer detaljert analyse og vurdering av fire leksjoner ble gjort i
et eget, upublisert notat som ikke inkluderes i dette arbeidet.



10.5 Referanseramme for analyse
og vurdering av NORNET- prosjektet.

Som tidigere papekt har NORNET- analysen to forankringspunkt, regional
kompetanseutvikling og satellittbasert fjernundervisning. Siden analysen og
drgftingen av NORNET- prosjektet skal ha en eksemplarisk funksjon i norsk,
og delvis i nordisk sammenheng (jf. kapittel 9), har det sarlig vaert viktig a knytte
prosjektet til andre lignende prosjekt og vurderings- og forskningsarbeid.
Dette gjelder for prosjekt gjennomfgrt og vurdert fgr og etter den perioden som her er
utgangspunktet. Gjennom dette inngar de prosjektspesifikke erfaringer i, og valideres
i forhold til, et bredere sett av erfaringer. Vurderingen av NORNET blir derfor
samtidig et bidrag til den mer allmenne forstdelsen av regional kompetanseutvikling
og fleksible utdanning.

10.5.1 Regionale kompetanseprosjekt

Nar det gjelder regionale kompetanseprosjekt er det spesielt tatt utgangspunkt
i fire tiltak som er forholdsvis grundig vurdert. Sammen med NORNET- prosjektet
representerer disse aktivitet for siste del av 1980-tallet og hele 1990-tallet.
Disse prosjektene er knyttet til fire ulike norske fylker, Troms, Nordland, Mgre og
Romsdal og Hedmark, og en svensk region (med seks kommuner).

* Hggskoletilbudene i Kongsvinger, Hedmark fylke, med oppstarti 1991

Som alternativ til en etablert hggskole ble det i Kongsvinger etablert et eget
studiesenter 1 1991. For perioden 1991-97 ble det i Kongsvinger uteksaminert 536
studenter fordelt pa 10 studietilbud. Kongsvinger er en bykommune sgr i Hedmark
fylke med om lag 17 000 innbyggere. Den er sentrum i Glamdalsregionen som i
tillegg bestar av kommunene Nord-Odal, Sgr-Odal, Eidskog, Grue, Asnes og Viler.
Til sammen omfattet disse kommunene 53817 innbyggere i 2002. Fra 1983 til 2002
var det i regionen en samlet nedgang i folketallet pa 4, 2 %.* Regionen har ingen
egen hggre utdanningsinstitusjon, Hggskolen i Hedmark bestar av fem enheter.
Fellesadministrasjonen er knyttet til enheten pa Elverum. Glamdalsregionen hadde
lenge arbeidet for & fa en egen hggre utdanningsinstitusjon lagt til Kongsvinger.
Pa slutten av 1980-tallet ble det lagt ned mye arbeid i a f4 lagt en bioteknologi-
utdanning dit. Det lyktes ikke.*
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Figur 10.1 Kommune- og regionsinndeling i Hedmark fylke.?*



* Hggskoletilbudene i Kristiansund, Mgre og Romsdal fylke, med oppstart 1992

Med samme utgangspunkt som i Glamdalsregionen ble det i Kristiansund etablert
et studiesenter 1 1992. Kristiansund er bykommune med samme folketall som
Kongsvinger. Byen ligger pa kysten av Nordmgre og omfatter en rekke gyer:
Kirklandet (Fosna) Nordlandet , Innlandet , og langt ute i havet gygruppen Grip.
Kristiansundregionen bestar av 6 kommuner, for gvrig bestar Nord-Mgre av to andre
gkonomiske regioner, Surnadal- regionen med 6 kommuner og Sunndalsgra-regionen
med 2 kommuner. To kommuner, Eide og Gjemnes, hgrer til Molderegionen. Nord-
Mgre regionen hadde i 2003 60 298 innbyggere, det vil si om lag 25 % av fylkets
innbyggere. Kristiansundregionen bestar av kystkommunene Kristiansund, Avergy,
Frei, Aure, Tustna og Smgla. Disse utgjgr om lag halvparten av innbyggerne pa Nord-
Mgre (34000 i 1997). For perioden 1980- 97 er Nord- Mgre eneste fogderi (de andre
er Romsdal og Sunnmgre) med negativ befolkningsutvikling.*

@konomiske regionar
(kfr. rapport 99/6 fr. SSB)

Senter
Folketallet pr 01.01.2003 fordelt pa regioner: S ’
[ab

Molde 60779 Kristiansund
Kristiansund 33776 ) Tustna é&
Alesund 84295 Kristiansund ac

Ulsteinvik 26225 w
QDrsta/Volda 18 604

Sunndalsera 10 551
Surnadal 10 079

Aukra@
Megre og Romsdal 244309 88andey

Rindal

Surnadal

Surnadal

Sunndalsgra

Nesset Sunndal

Stordal

Norddal

1.2:')

Figur 10.2 @konomisk regionsinndeling i Mgre og Romsda
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Nordmgre har i motsetning til Romsdal og Sunnmgre ingen egen hggre utdannings-
institusjon. Det har ogsa i denne regionen, og med utgangspunkt i Kristiansund,
vaert arbeidet for egen hggskole siden 1960-tallet, en kamp man mer eller mindre innsa
som tapt ved inngangen til 1990-tallet.?® For perioden 1992 - 97 ble det uteksaminert
297 studenter ved Studiesenteret i Kristiansund fordelt pa 5 fag.

Deltidsstudiene i Kongsvinger og Kristiansund er vurdert sammen og i samme rapport:
Dimmen, A./Hovland, G. (1998): Mellom nasjonal hggskolepolitikk og regionale
kompetansebehov. Rapport nr. 11. NIFU. Oslo. Vurderingen omfatter perioden 1991 - 1997.

¢ Studiesentra i Halsingland-regionen, Gévleborgs lin, Sverige. Oppstart medio 1980
Halsingland utgjgr en del av Géavleborgs lin i Sverige Studiesentrene omfatter de 6

nordligste kommunene i regionen; i Gavleborg Lan, Hudiksvall, Bollnds, Séderhamn,

Ovanaker, Ljusdal og Nordanstig.

Bollnis| A
@) 23Séderhamn

Ockelbo
(0]

Figur 10.3 Kommunene i Givleborgs lin.?’



I Halsingland bodde det i 1998 137 000 innbyggere. For perioden 1970- 98 har
nedgangen i befolkningstallet i denne regionen vert stgrre enn nedgangen for linet
for gvrig, og man har hatt en svert negativ befolkningsutvikling sammenlignet med
landet sett under ett. Gavleborgs lan har egen hggskole i Gavle, det finnes ingen i
Halsingland. Man har hatt gnske om egen hggskole lagt til Huddiksvall med sine 38
000 innbyggere. I en utredning fra slutten av 1990-tallet ble det fraradet a etablere egen
hggskole og heller satse pa studiesentra. Det er en anbefaling som er blitt fulgt opp.
Studiesentervirksomheten i denne regionen ble satt i gang midt pa 80-tallet som et
interkommunaltsamarbeid. I fgrste periode var regionen delti to, fra 1994 samarbeidet
alle seks kommunene. Man har etablert et felles samarbeidsorgan og studiesentrene
inngar i to stgrre nettverk, NITUS (Nitverksgruppen for IT-baserad utbildning via
lokala studiecentra) og KHIS (Kommuner och hoégskolor i samverkan).?

Det er skrevet flere vurderingsrapporter fra Halsingland. Disse omhandler i fgrste
rekke utviklingen pa siste del av 1990 - tallet.

Roo0s,G./Brevner,E./
Backlin,].(1999): Framtida utbildningsplaner. Rapport nr. 1. Halsingland.

Roos, G./Engstrom, J./
Backlin, J. (2000): Hogskoleutbildning pa hemmaplan. Rapport nr. 2.Hélsingland.

Roos, G./Dahllof,U./

Baumgarten, M. (2000): Studiecentra i samverkan om hogre utbildning i Halsingland.
Rappport nr. 3. Hilsingland.

Roos, G. (2002): Nya studerande. Rapport nr. 5. Halsingland.

Hellsten, J.O./
Roos, G. (2002): IT-st6dd distansutbildning- en medspelare i kommunal utveckling?
Rapportnr. 1. CFLL

e Sgr- Helgelandprosjektet med oppstart 1997.

Sgr- Helgeland regionen omfatter kommunene Sgmna, Bindal, Brenngy, Vevelstad og

Vega. Brgnngysund er regionssentrum. Til sammen har regionen 13 476 innbyggere.

Denne regionen har opplevd en befolkningsutvikling pé linje med Nordland fylke
for gvrig. Siden 1994 har man opplevd en viss befolkningsgkning.* Regionen har
ingen egen hggskole. Den nzrmeste hggskolen pa Helgeland er Nesna som ligger i

Ytre - Helgelandsregionen. Dessuten har Nordland fylke hggskoler i Bodg og i Narvik.

Hggskolen i Nesna gir desentraliserte utdanningstilbud ved alle de fire regionsentrene
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i Helgeland (Mo i Rana, Sandnessjgen, Mosjgen og Brgnngysund. I Sgr- Helgeland
har Bedriftenes oppleringskontor (OK Sgr) vert en viktig medspiller i arbeidet med
afalagt hggre utdanningstilbud til regionen. OK Sgr var ogsa en av initiativtakerne til
Sgr -Helgelandprosjektet og stod sentralt i gjennomfgringen av tilbudene. Prosjektet
ble avsluttet varen 2000. Til sammen ble det gitt 82, 9 (av 90) heltidsekvivalenter i
regi av prosjektet. Det ble gitt utdanningstilbud innen veiledningspedagogikk,
personalledelse - og kompetanseutvikling og data/Internett. Studiet i Personalledelse
og kompetanseutvikling (PK-studiet) ble gitt to steder og var det som rekrutterte flest
studenter i prosjektet.

Vesteralen

¥ e

&

Ytre i
Helgeland -~

Indre

Helgeland Regioner i Nordland

S— Riksgrense

Fylkesgrense

[ ] Fylkeshovedstad Bodg

Figur 10.4 Regionsinndelingen i Nordland®’



Vurderingen av prosjektet ble foretatt av Nordlandsforskning. Denne foreligger
i rapporten: Pettersen, L./Sandersen, H. (2001):Da berget kom til Muhammed.
Nordlandsforskning. Rapport nr. 3

* Ytre Midt- Troms prosjektet med oppstart 1996.

Prosjektet ble startet opp hgsten 1996 og omfattet kommunene Berg, Torsken, Trangy,
Sgrreisa og Lenvik. Sistnevnte er regionssenter. Prosjektet ble etablert som Studie-
senteret pa Finnsnes. Til sammen bor det om lag 17000 innbyggere i regionen.
Lenvik alene har om lag 11 000. Her ligger ogsa regionens sentrum, Finnsnes.
Man rekrutterte ogsa en del studenter fra nabokommunen Malselv med om lag 7800
innbyggere. Malselv har stort innslag av militaert personell som gjgr kommunene
seregen bade ndr det gjelder arbeidsliv og andel av befolkningen med hggre
utdanning. For perioden 1996-2001 rekrutterte man 338 studenter, primert pa
universitets- og hggskoleniva, men ogsd pa videregaende skoles niva. Det ble ogsa
etablert et eget kompetansesenter for havbruk- og fiskerikunnskap som gav korte
etterutdanningstilbud.

BALSFJORD - KARLS@Y - TROMSQ Karisey,

B uviingssenteri-selskap ~
. Studiesenter T, \m‘—m

AJA  Aja Samisk senter

Kyznangen

Nordraisa

NORD-TROMS

Storford
Balsford

]

N

Midt i Norden

OPUS

NARINGSHAGE
Forskningsparken i Troms@

Universitetet i Tromsg
Koaeford
Bardu J

Hayskolen i Harstad

Heyskolen i Tromsa

Figur 10.4 Troms fylke, regionsinndeling.31

121



122

Det er skrevet fire vurderingsrapporter fra dette prosjektet:

Brandt, E. (2001): Evaluering av Studiesenteret pa Finnsnes. NIFU - skriftserie nr. 5. Oslo.

Grepperud, G./

Thomsen, T. (1999a): Vurderingsrapport fra de to fgrste ars virksomhet ved Studiesenteret
pa Finnsnes. UNIKOM. Universitetet i Tromsg.

Grepperud, G./

Thomsen, T. (1999b): Vurderingsrapport fra tredje ars virksomhet ved Studiesenteret
pa Finnsnes. Hggskolen i Harstad.

Grepperud, G./

Thomsen, T.(2001): Vilkar for et regionalt utdanningslgft. U- vett -rapport nr. 1. Tromsg.

¢ Regionprosjektene oppsummert.

Dimmen og Hovland peker pa at det fra Kongsvinger- og Kristiansundregionen var
fremmet fglgende, og sammentfallende, argumentasjon, for en eller annen form for
hggskoleetablering:*?

¢ Andel av befolkningen med hggre utdanning i regionen er lavere enn for fylket,
og lavere enn landsgjennomsnitt.

* Arbeidslivet har gkende behov for personer med hggre utdanning, og det er
spesielt mange ledige stillinger innen skole- og helsesektoren.

* Behov for etter- og videreutdanning pa hggre niva i regionen .

® Regionen har en ensidig naringsstruktur, og det er behov for innovasjon og
neeringsutvikling.

e Samarbeidet mellom hggskoleutdanning og videregdende utdanning vil kunne
bidra til gkt kompetanse i det lokale neringsliv og neringsutvikling.

* Regionens ungdom sgker hggre utdanning i mindre grad enn landsgjennom-
snittet.

* Dersom ungdom ma reise bort mens de tar utdanning, er det mindre sannsynlig
at de vil bosette seg i regionen enn om de far hggskoletilbud lokalt.

Disse begrunnelsene finner man, samlet eller delvis, ogsa de andre prosjektene,
og de avspeiler det som i kapittel 7 er beskrevet som “kompetanse for utvikling”.



10.5.2 Satellittbaserte fjernundervisningsprosjekt.

Nar det gjelder satellittbasert fjernundervisning i Norge legges det her til grunn de
rapporter som i norsk sammenheng er publisert om dette og som omhandler hggre
utdanning. De rapportene som er skrevet om dette er knyttet til to satellittprosjekt-
her definert gjennom arranggr, NORNET med sterk forankring ved Universitetet
i Bergen (Universitetets mediesenter og SEVU) og TV- Forum, Universitetet i Oslo.
Det gis her en kort oversikt over rapportene:

e NORNET

Det er registrert fem evalueringer knyttet til NORNET:

O. Vaagland: Satellittoverfgrt fjernundervisning i Hordaland. Institutt
for massekommunikasjon, Universitetet i Bergen, 1990.%

Dette er den fgrste vurderingen av NORNET, foretatt viren 1990. Vaagland utfgrte
vurderingen pa oppdrag fra Teledirektoratets forskningsavdeling og i samarbeid
med en nedsatt referansegruppe. Vurderingen ble primart foretatt som en enkel
sporreskjemaundersgkelse med innslag av observasjon og intervju. Det deltok 30
kommuner ved dette forste NORNET - prosjektet. Deltakere i 17 kommuner, til
sammen 350, fikk tilsendt spgrreskjema. Kommunene ble plukket ut pa bakgrunn
av stgrrelse og beliggenhet. Av de 350 spurte svarte 130. Dette gir en svarprosent pa
37 % noe som ma sies a vare svaert lavt. Svarene utgjorde omlag 10% av samtlige
deltakere. Det viste seg ogsd at noen av de store kommunene ikke returnerte skjema
i det hele tatt.

Fglgende tilbud ble gitt:

e Kurs om den nye kjgpsloven

* Kursi strategisk naeringsplanlegging

e Kurs om fgrskolelererutdanning

¢ Informasjon om videregaende skole som ressurssenter
® Repetisjonskurs i psykologi



Om den lave svarprosenten og mangel pa representativitet sier Vaagland:**

Gitt denne undersokelsens formal (a fa et visst innblikk i teknisk gjennomfaring og
tilrettelegging, samt en forholdsvis enkel vurdering fra deltakernes side), tilsier dette
tallet at undersgkelsen bar kunne gi viktig informasjon tilbake til oppdragsgiverne. Det er
selvsagt umulig med et sa vidt lite utvalg a trekke vidtrekkende konklusjoner av forseket,
men det gir initiativtakerne og partene en forholdsvis klar pekepinn pa hvilke forhold
som hadde fungert bra, og hvilke endringer eller tilpassinger som ma gjeres dersom
forsoket skal fortsette eller gjores permanent.

Vaagland ble seinere direktgr for SEVU, Universitetet i Bergen, og i den sammenheng

ansvarlig for den stgrste satsingen gjennom NORNET, det som med en fellesbetegnelse
194 ble kalt “skoleintern, satellittstgttet etterutdanning for laerere i videregaende skole”
a (jf. kapittel 8). Her deltok 14 fylker. Om denne strategien het det blant annet:*

Satellittstottet etterutdanning er et supplement til gvrig etterutdanning og sees pa som
verdifull stette til interne aktiviteter knyttet til kompetanseheving. Satellittsendingene
sees pa som en verdifull stette til intern etterutdanning. Det er viktig a understreke at
prosessen ved den enkelte skole er det viktigste, ikke den enkelte sending isolert sett.
Den enkelte fylkeskommune er interessert i a pavirke og gi incitament til utviklingen
ved den enkelte skole. Av ressursbesparende og effektfremmende hensyn ser fylkene
det som formalstjenlig a stimulere skolene i arbeidet med & utvikle seg til “en leerende
organisasjon” der interne krefter nyttes konstruktivt i prosesser for a na felles mal. Et viktig
virkemiddel som statte til skolene i dette arbeidet er gode, relevante satellittsendinger
som skolene bygger lokale prosesser i forhold til. Slik sett er det en viktig premiss at
fylkene velger ut tema for sendingene slik at arbeidsgiver kan stimulere og pavirke
utviklinge i @nsket retning.

Denne koblingen mellom bruk av teknologi og en mer skoleintern og utviklings-
orientert etterutdanningsstrategi, var ogsa anbefalt departementet gjennom en egen
utredningsgruppe i 1995 hvor ogsa undertegnede deltok.?



Y. Nordkvelle og Y.Fritze: Evalueringsrapport for «Prosjektarbeid som leringsvei.
Hggskolen i Lillehammer, 2. Utkast 1995.37

Det stgrste enkeltprosjektet i denne satsingen mot lerere i videregdende skole var
“Prosjektarbeid som laringsvei.” Hggskolen i Lillechammer ble av KUF bedt om &
vurdere dette tiltaket. Vurderingsmandatet var tredelt:

* Gi en teoretisk bakgrunn og begrunnelse for satellittbasert undervisning og drgfte
fordeler og ulemper ved denne formen.

® DBeskrive prosjektet og analysere data fra interaksjonen mellom kursarranggr
og laererinteraksjonen gjennom et utvalg av fire moduler som ble sendt hgsten 1994.

® Gien samlet vurdering av undervisningsprogrammets egnethet for & oppna de mal
som er satt for programmet som modell og system for framtidig etterutdanning
innenfor feltet, og peke pa omrader for forbedring.”®

Prosjektet gikk ut pa at man gjennom et skole- og satellittbasert etterutdanningstilbud
skulle gi leerere i den videregdende skolen en innfgring om prosjektarbeid. I tillegg
til de satellittbaserte sendingene var det utviklet et eget veiledningshefte og det ble
forutsatt at skolene selv la til rette for den ngdvendige lerings- og utviklingsprosess.
Det ble til sammen sendt fem fjernsynsleksjoner. Tilbudet ble gitt over hele landet.
12 fylker og en rekke videregaende skoler deltok.

Vurderingen fra Nordkvelle og Fritze baserer seg pa en kvalitativ metodisk
tilneerming. Den omfatter medieanalyse av de tre fgrste sendingene og analyse av
kursveiledningsheftet. Dessuten ble det foretatt intervjuer med fylkesansvarlige i tre
fylker, kursledere ved tre skoler i tre fylker, atte leerere ved fire skoler, programskaper,
programprodusent, prosjektkoordinator ved SEVU. De evalueringsansvarlige sa ogsa
noen avsatellittsendingene sammen med kursledere og Izerere, deltakende observasjon
pa «spredningsmgter.»

Det gjores ingen metodiske drgftinger eller overveielser i rapporten og arbeidet kan
ikke sies ha et forskningsmessig preg. Foruten en viss teoretisk drgfting av begreper
og fenomener som vurdering, etterutdanning og satellittbasert virksomhet, gis det
ingen teoretisk referanseramme for de konkrete vurderingene. Arbeidet kan best
karakteriseres som glimt fra prosjektet kombinert med forfatternes egne vurderinger
og synspunkter. Selv om dette svekker rapportens overfgringsverdi, inneholder den
mange og godt kvalifiserte synspunkter.
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I. Knudsen og S. Tgnnessen: «Bade fjern og nar» Orientering om et fler-
medieprosjekt basert pa en dpen desentralisert leeringsmodell - notat
og demonstrasjonsvideo.*

Denne dokumentasjonen er ingen vurdering, men en beskrivelse og refleksjon rundt
en halvarsenhet i 5-10 ars pedagogikk gitt som fleksibel utdanning og med bruk av
fjernsynsleksjoner. Opplegget var et samarbeid mellom fire hggskoler; Volda, Bergen,
Stord/Haugesund og Sogn og Fjordane. Det ble satt i gang i mars 1995 med 226
deltakere fordelt pa tre fylker.

Opplegget fortsatte h-96 med stgrre antall deltakere og med spredning til flere fylker.

Opplegget ble lagt opp gjennom varierte arbeidsformer og indikerte at NORNET
var i utvikling. Opplegget ble beskrevet slik:

Satellittsendinger

(16 stk/40 timer): Med innlagt samtale med studiegrupper og bruk av
toveis lyd/bilde.

Telefon: Hgyttalende telefon, konferansetelefon, bildetelefon.
Samtaler mellom pedagogikklarere og gruppeledere.
Veiledning av prosjekt.

Fax: Laerere og studiegrupper, leerere i mellom.

Data(e-post): Laerere imellom og administrasjon, fremstilling
av leremateriell.

Video: Fagvideoer fra leerere, kopier av sendinger.

Studiebrev: I forkant av hver sending med gvingsoppgaver som skal
utfgres pa eget praksissted.

Samlinger (2 stk.): Pa naermeste hggskole (20 timer)

Faste kollokvie-

grupper: Allmennlarer/fgrskolelerere sammen og
«vennskapsgrupper» gjennom hele studiet.

Gruppevis praksis

og prosjektarbeid: Knyttet til eget praksissted. Veiledning (3 timer) av
ped. lerere. Teller 50 % av endelig karakter i studiet.

Gruppesamlinger: Veiledning pa sentrale steder i distriktet.

Dette opplegget synliggjor ogsa mangfoldet i fleksibel utdanning, gjennom variert
bruk av teknologi og organiseringsformer (jf. kapittel 4)



4: T. Kristiansen: En evalueringsundersgkelse foretatt med deltakere et satellitt-
overfgrt «Kurs i pedagogikk». Tolkningsrapport.*

Dette er en konkret vurdering av det overnevnte 5-10 ars prosjektet.188 av 205
deltakere ble i 1996 intervjuet via telefon om sine vurderinger og opplevelser.
Sporreundersgkelsen ble i hovedsak bygd opp med de samme spgrsmal som
primaerdataene i denne studien. Den store forskjellen var at man i dette
utdanningstilbudet ogsd prgvde bruk av bildetelefon (videokonferanse). Fordi denne
vurderingen bade i tilnerming og tematikk sammenfaller med primeardataene
i denne vurderingen, blir den viktig som referanse- og drgftingsgrunnlag.

A. G. Krane (red): Satellitt i fjernundervisning.
Forvaltningskunnskap varen1993.NKS Fjernundervisning.*!

Dette er en mindre vurdering gjort av NKS Fjernundervisning. Den omhandler ett av
de tilbudene som inngikk i NORNET - konseptet. NKS Fjernundervisning sammen
med (davaerende) Oppland Distriktshggskole og TV- Forum, Universitetet i Oslo,
hadde ansvaret for planlegging og gjennomfgring av dette opplegget.

Rapporten fra NKS gir en oversiktlig beskrivelse avutdanningen, og oppsummerer kort
en del erfaringer. Man besgkte blant annet tre mottakssteder og intervjuet en gruppe
pa hvert sted. Totalt ble 40 personer intervjuet. Synspunktene fra de tre gruppene
oppsummeres forholdsvis kort. Det gjgres ingen analyser eller dybdebearbeidninger
av materialet. Det foreligger heller ingen mer overordnede, prinsipielle drgftinger.
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* TV -FORUM

Fra Universitetet i Oslo foreligger det to vurderinger:

M. Lorensen og B. Schei: Bruk av ny informasjonsteknologi i kompetanseheving
for sykepleiere.*

Prosjektet ble av Universitetet i Oslo markedsfgrt som «Norges fgrste satellittoverfgrte
seminar». Dette er en sannhet med visse modifikasjoner. Dette prosjektet gikk samtidig
med NORNETs tilbud til de tre Vestlandsfylkene var og hgst-90 og omfattet to 5
vektallskurs innen embetsstudiet i sykepleievitenskap pa 2.avdeling: Helsetjenesteetikk
og Helseprofesjonsutdanning. Til sammen tok 105 studenter eksamen i ett eller begge

av disse kursene.

Tilbudet var i fgrste rekke rettet mot sykepleierlaerere som ikke hadde anledning til a
felge ordinaer undervisning ved Universitetet i Oslo. Kurset i helsetjenesteetikk bestod
av 16 to-timers direkte TV-sendinger formidlet av TV-forum, Universitetet i Oslo og
distribuert via satellitt og TV- Norges kabelnett. Kurset i helseprofesjonsutdanning
bestod av 14 to-timers direkte TV-sendinger.

Vurderingsrapporten er basert pa en spgrreskjemaundersgkelse som ble gitt bade til
studenter og forelesere. Vurderingen er foretatt av de kursansvarlige selv. Totalt ble
det sendt ut 105 skjema til studentene med en svarprosent pa 63 %. Av dem som avga
svar, var det 10 som bare fulgte undervisningen i studio og 14 som ikke hadde toveis

kommunikasjon.

Rapporten er i hovedsak en beskrivelse av prosjektet og en oppsummering av
resultatene fra spgrreskjemaundersgkelsen. Heller ikke her settes prosjektet inn i en

stgrre teoretisk eller empirisk sammenheng.



2 I. M. Sgyland: Prosjektet tegning, form og farge for grunnkurs formgivingsfag.
Reform 94.%

Ogsa dette tilbudet ble formidlet av TV- Forum, Univ. i Oslo, og via TV- Norge.
Dette er en halvarig videreutdanning bestaende av 4 moduler som ble gitt til laerere
innen grunnkurs formgivingsfag h-94/v-95. Det var deltakere fra alle fylker med
unntak for Sogn og Fjordane, og det var etablert 16 kurssteder fordelt over hele
landet, fra Tromsg i nord til Risgr i segr. I tillegg til de satellittbaserte sendingene
var det pa hvert kurssted en egen kurslerer som hadde det faglige hovedansvaret for
gjennomfgringen. I tillegg ble det brukt noen videogram.

230 lazrere ble tilbudt plass (309 sgkte), 205 fullfgrte studiearet og 180 fikk
godkjente vitnemal.

Rapporten som oppsummerer erfaringene bestar bade av prosessdata og produktdata.
Etter hver modul hadde studentene fatt utdelt et vurderingsskjema hvor de skulle
vurdere den satellittoverfgrte delen av undervisningen. I tillegg ble studentene bedt
om a gi en avsluttende, oppsummerende vurdering som omfattet hele kurstilbudet,
ogsa inkludert den satellittbaserte delen. Nar det gjelder prosessdelen er det gjort
rede for blanke svar, men skjema mangler i vedleggene. Det er noe uklart om blanke
svar bade inkluderer skjema som ikke er levert/ikke besvart i det hele tatt eller om
det bare omfatter manglende svar pa enkeltspgrsmal. Det er, pa den avsluttende
vurderingen, ikke mulig a finne ut noe om svarprosent og representativitet, men av
oversikt over utdanningsbakgrunn synes det som 85 personer hadde svart. I rapporten
hadde man imidlertid presentert svarene gruppevis, det vil si samlet for hvert kurssted,
og som enkle gjennomsnittsberegninger.

¢ Satellittprosjektene oppsummert
De norske vurderingene som foreligger gir grunnlag for noen kommentarer.

For det forste synliggjor de at satellittbasert fjernundervisning ikke ngdvendigvis er
noe entydig. Bare de fa norske prosjektene som ble satt i gang viser at mangfoldigheten
var stor bade i organisering, form og metoder og at de satellittbaserte sendingene
hadde noe ulik plass i selve opplegget. I et slikt perspektiv kan det stilles spgrsmal
ved om betegnelsen «satellittbasert» i det hele tatt er en hensiktsmessig begrepsbruk
(jf. bruk av formuleringen “nettbasert”).
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De ulike utformingene av selve utdanningsprogrammene, de ulike rammene og
premissene for dem, understreker ngdvendigheten av a forsta utsagn, erfaringer
og trekk i en helhetlig og gkologisk sammenheng.** Vurderinger, ogsa av selve
fjernsynsleksjonene, ma forstds i lys av den didaktiske kontekst de inngar i. At for
eksempel deltakerne pa embetsstudiet i sykepleievitenskap er langt mer forngyd enn
deltakerne som fulgte «Prosjektarbeid som laringsvei» skyldes ikke bare kvaliteten
pa foreleserne, det skyldes i liten grad satellitten eller fjernsynet som sadan, men ma
kanskje forst og fremst forstas i lys av den sammenheng de ble gitt. Mens tilbudet
i sykepleievitenskap ble oppfattet som spennende og kjerkommet for deltakerne,
ble prosjektarbeid av svaert mange helt fra starten av opplevd som tvang, som et
eksempel pa KUFs “autoritere” forhold til norske laerere og deres nedprioritering
av etterutdanning. Holden viser til samme effekt i sin vurdering av multipunkt
videokonferanse. Her viser det seg blant annet at elevgruppen pa Vestlandet var langt
mer forngyd med opplegget enn elevene i Nord-Norge. Holden gir to forklaringer
pa dette. Elevene pa Vestlandet hadde en mer stabil og lokal administrator, samt at
elevene i Nord-Norge i stgrre grad fplte omorganiseringen direkte pa kroppen.*

De vurderingsrapporter som foreligger er, som det fremgar av beskrivelsene over, av
ulikt omfang, av ulik kvalitet og hadde noksa ulikt ambisjonsniva. Det strekker seg fra
enkle, interne kursvurderinger til mer omfattende eksternt gitte vurderingsoppdrag.
Et fellestrekk ved dem synes a vare er at de er skrevet innenfor forholdsvis korte
tidsrom og at man i liten grad hadde hatt tid og muligheten til teoretisk og empirisk
fordypning. Det er heller ikke lagt seerlig vekt pa metodiske aspekt. Datainnsamlingen
er lagt opp til forholdsvis enkel og tradisjonelle tilnaermingsmater. Det registreres ogsa
at de norske rapportene og vurderingene i liten grad bygger pa hverandres erfaringer,
noe som gjor kunnskapsutvikling pa feltet vanskeligere. Heller ikke referanser eller
tilknytning til internasjonal forskning er fremtredende ved de rapporter som er nevnt
over. Samlet sett underbygger derfor disse arbeidene den vurdering som er gjort av
norsk fjernundervisningsforskning i kapittel 1.
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Tilgjengeligheten av utdanning ma ekes slik at flere styrker sin kompetanse.
Fjernundervisning og annen distanseundervisning ma utvikles pa alle nivaer
og omrader av utdanningssystemet. Det vil i forst rekke rette seg mot
voksne utdanningssekende innenfor grunnutdanningen, etterutdanningen
og videreutdanningen.'



Kapittel 11

MER KUNNSKAP TIL FLERE?

REKRUTTERINGSGRUNNLAG
OG DELTAKERBAKGRUNN

11.1 Rekrutteringsgrunnlag

Slik NORNET formulerte sin egen ambisjon (jf. kapittel 9), ma den fgrst og fremst
forstas og forklares ut fra malsettingen om “mer kunnskap til flere.” Mélet var a tilby
et bredt omfang av studier bade pa videregaende skoles og hggre utdannings niva,
rettet mot arbeidsliv og voksne som ikke kunne fglge ordinere, heltidstilbud ved
utdanningsinstitusjonene. Unge ble ikke nevnt som malgruppe, derimot har de
veert trukket fram i flere andre, regionale prosjekt (jf. kapittel 7.3.3). I disse
legges det vekt pa to forhold. For det fgrste at man gjennom fleksible tilbud
(ogsa heltid) ville fa flere unge til & ga i gang med utdanning pa hggre niva, ikke
minst siden rekrutteringen 1 under landsgjennomsnitt. Dette inkluderer ogsa
den delen av ungdomsgruppa som av ulike grunner gnsket a forbli i regionen.
For det andre gnsket man at flere av de unge som ellers ville flytte for a ta utdanning,
valgt a bli i regionen. Ungdomsbegrunnelsene var for eksempel sterkt understreket
bade ved etableringen av Studiesenteret pa Finnsnes og studiesentrene i Kristiansund
og Kongsvinger. I forarbeidene til et “Senter for livslang leering i Lofoten”™ SEFOLL

- ble ogsa de unge lgftet fram som en viktig malgruppe:?

Flere av de tradisjonelle eleveneialdersgruppen19til 25 &r som oppnar studiekompetanse,
ma ut av Lofoten for a ta heyere utdanning. For de tradisjonelle studentgruppene vil de
etablerte hggskoler og universitet fortsatt vaere et dominerende tilbud. Ved a lokalisere et
senter for livslang leering midt i Lofoten, vil vii samarbeid med de enkelte hagskolemiljoene
kunne tilby denne malgruppen forberedende studier (for eksempel ex.phil og forkurs) og/
eller eventuelt deltidsstudier /forsteavdeling mens de bor “hjemme.” Et tett samarbeid
mellom SEFOLL, det regionale naeringslivet og utdanningsinstitusjonene vil i verste fall
kunne bremse utferdstrangen og i beste fall sette ungdommen i stand til a utdanne seg
ut fra regionens kunnskapsbehov.
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Som grunnlag for 4 oppsummere trekk ved rekrutteringen til regionale utdannings-
prosjekt, tas det i dette kapitlet utgangspunkt i de fire konkrete utdanningstilbudene
i NORNET - prosjektet. Disse var pa ulike niva og av ulik lengde. Tilbudene ble gitt var
og hgst 1993 (jf. kapittel 9). De tre kompetansegivende tilbudene ble lagt opp med halv
studieprogresjon. Tilbudet i Forvaltningskunnskap ble avsluttet varen - 93, de to andre
gikk over hele aret med eksamen tidlig pa nyaret 1994. E@S-kurset ble gitt i ukene
3-51i1993.

Nar det gjelder studenttallet for de fire tilbudene, foreld det noe ulike opplysninger.
Problemer med ngyaktig og god informasjon om studentene finner man saledes helt
ned pa prosjektniva. Som det fremgar av kapittel 10 er det tatt utgangspunkt i at det
totale antall studenter var 881, som fordelte seg slik:

E@S-avtalen: 345 studenter
Forvaltningskunnskap: 213 studenter
Organisasjons-

og arbeidslivspsykologi: 67 studenter
Eldreomsorg: 256 studenter

Hovednedslagsfeltet for NORNET- tilbudene i 1993 var de tre Vestlandsfylkene,
Mgre og Romsdal, Sogn og Fjordane og Hordaland. Rogaland, Nordland og Troms
var ogsa inkludert, men bare med et mindre antall studenter lokalisert til et fatall
studiesentra. At hovedmengden av studenter var knyttet til de tre opprinnelige
NORNET- fylkene, med hovedtyngden i Hordaland, var ikke overraskende. Det var
i denne regionen man hadde foretatt den primere markedsfgringen av NORNET.
De tilbudene som ble gitt tok dessuten konkret utgangspunkt i gnsker fra disse tre
fylkene. At Hordaland var fylket med stgrst rekruttering, synes bade a ha sammenheng
med befolkningsgrunnlaget og med at NORNET hadde sitt sekretariat i Bergen. At
man ogsa apnet for andre fylker skyldes at NORNET pa dette tidspunkt var interessert
i & utprgve modellen i stgrre malestokk. Pnsket om et mer landsdekkende prosjekt
ble signalisert gjennom navnebyttet v- 93 (jf. kapittel 9). NORNET hadde helt fra
starten av en ambisjon om a utvide sin virksomhet fra regionalt til nasjonalt niva.
Perioden 1990-93 var i forste rekke en pilotfase, forankret i de tre Vestlandsfylkene.
Parallelt med dette arbeidet NORNET aktivt for en utvidelse. NORNETSs sekretariat
gjorde flere fremstgt overfor fylkeskommunene bade i @st-, Midt - og Nord- Norge.
Gjennombruddet i nasjonal sammenheng kom med tilbudet i «Prosjektarbeid som
leeringsvei» som ble sendt til videregaende skoler over hele landet hgsten 1994 og ved
andre gangs gjennomfgring av 5 - 10 ars pedagogikken (som skjedde fra hgsten 96).



Antall studiesentra

Paradoksalt nok ble gjennombruddet ogsa “begynnelsen pa slutten” for NORNET.
NORNET ble etter hvert ogsa gjenstand for stadig stgrre oppmerksomhet, og
fremstod for mange som en manifestering avde muligheter som la i fjernundervisning.
Sekreteriatet opplevde at stadig flere enkeltpersoner, organisasjoner og grupper fra
ulike deler av Norge kom med forespgrsler om a fa delta.

Som del av arbeidet med a etablere seg som nasjonal aktgr, inngikk man gradvis i et
tettere samarbeid med de lokale ressurssentra, forankret i den videregédende skolen.
Dette var en allianse helt i trad med intensjonene i SOFFs satellittutredning fra 1994
(jf. kapittel 8). I spgrreundersgkelsen ble de lokale NORNET- koordinatorene, det
vil si de studiesenter - ansvarlige, bedt om a angi befolkningsgrunnlaget for sine
studiesentra. Dette gir ogsd et bilde av NORNETSs nedslagsfelt. I figur 11.1 er det
satt opp en oversikt over dette. Til sammen 45 av totalt 60 studiesentra svarte. De
fleste hadde ansvar for mer enn bare hggre utdanning, og 20 dekket mer enn en

kommune.
2
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Befolkningsgrunnlag

Figur 11.1 Antall lokale studisesentra i forhold til befolkningsgrunnlag.

Gjennomsnittsstgrrelsen for norske kommuner ligger pa om lag 9800 innbyggere,
men mer enn halvparten av alle kommunene har ferre enn 5000 innbyggere og
20 % har mindre enn 2000.* Figuren synliggjor at NORNET hadde nedslagsfelt i
omrader med variert befolkningsgrunnlag og at omrader utenfor de store sentra med
egne hggre utdanningsinstitusjoner, utgjorde en viktig del av rekrutteringsomradet.
3/4 befant seg i omrader (dvs. kommuner og regioner) med inntil 9000 innbyggere.

—
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En slik spredning og et slikt nedslagsfelt finner man ogsa for de svenske studiesentra
(larcentra). Av Glesbygdsverkets oversikt fremkommer det at disse fgrst og fremst
rekrutterer studenter fra utkantomridene. Studiesentras betydning er stgrst i
skogslanenes innland og minst i storbyene.* Men i NORNET - sammenheng var ogsa
byene inkludert; bade i Bergen, Kristiansund og Molde ble det etablert studiegrupper.
Hordaland var det fylket med stgrste spredningen i studiesentra i forhold til folketall.
Man hadde for eksempel ett senter i en region med under 1000 innbyggere og 3
i regioner med mer enn 15 000 innbyggere. Sogn & Fjordane hadde minst spredning.
4 av 9 studiesentra befant seg i regioner med 5000 - 7000 innbyggere. A opprettholde
studiesentra i omrader med lite rekrutteringsgrunnlag er pa samme tid bade viktig
og utfordrende. For flere av de minste kommunene (dvs. med inntil 5000 innbyggere),
hersket det i 1993 stor usikkerhet omkring viderefgringen av studiesenterfunksjonen.

I en artikkel fra 1987 viser Kember og Dekkers at frekvensen i daglig bruk av
lokalt studiesenter blant annet var avhengig av boavstand.” Muligens vil avstand
til et studiesenter innenfor kommunen/regionen som geografisk enhet, ogsd ha
innvirkning pa selve rekrutteringen. Som det papekes i kapittel 13, gjenfinner man
den sakalte nzerhetsfaktoren som forutsetning for rekruttering til hggre utdanning pa
alle niva. I tabell 11.1 er det gitt en oversikt over hvor langt unna kursstedet NORNET
- studentene bodde (Rogaland med sine 5 studenter er ikke tatt med). Tabellen viser
at omlag 94 % av studentene bodde innen en avstand pa 3 mil fra studiesenteret
(dvs. omlag 1/2-times kjgring). Dette er i overensstemmelse med Vaaglands analyse
av de forste NORNET - tilbudene.® Til sammenligning fant man i Finnsnes-prosjektet
at om lag 60 % av studentene bodde innen en avstand pa 45 km fra studiestedet.”
Uansett hvor man bor i Norge vil 3-5 mil til et studiested ikke oppleves som langt,
selv. om rekke forhold som vei, fgre og kommunikasjonsforhold kan gjgre en slik
transportetappe problematisk nok. I “Distansprojektet” ved Umea Universitet var det
grupper som matte Kjgre svaert langt for a komme til studiesenteret. For noen var
det like langt til studiesenteret som til Umea Universitet. Selv om reisene var lange,
var studentene flinke til a utnytte tiden. Bilturene ble ikke sjelden brukt til gruppe-
og kollokviearbeid. Pa sikt ble turene til studiesenteret allikevel opplevd som en
belastning, noe som var en av grunnene til at man i vurderingen anbefalte mindre
vekt pa lokale samlinger.® Vaagland understreker betydningen av kort reisavstand
og mener hensynet til dette ma overordnes betydningen av stgrre grupper som kan
utnyttes bedre i pedagogisk sammenheng.? I svensk sammenheng er dette lgst ved
at enkelte kommuner etablerer sikalte “ministudiesentra” i tillegg til ett hovedsenter
(jf. kapittel 13).



Hordaland | Sogn & Fjordane | More & Romsdal Nordland Troms
Under 2 km 16,9 29,8 26,2 32,3 1,8
2-5km 259 13,1 23,1 19,4 1,8
5-10 km 17,9 23,8 16,2 9,7 17,6
1-30 km 28,8 28,6 24,6 12,9 52,9
31-50 km 8 4,8 77 25,8 59
Over 50 km 2,6 0 2,3 0 0

Totalt 54 (313) 14.5 (84) 22.4 (139) 5.3 (31) 2.9 (17)

Tabell 111 Hvor langt unna studiesenteret NORNET- studentene bodde, fordelt pa fylker. Prosentandel.

Analyser av regionale utdanningsprosjekt bade i Sverige og Norge, viser at
studentgruppen i forhold til geografisk tilhgrighet kan tredeles; dem som bor ved
eller i narheten av studiestedet, dem som hgrer til kommunen/regionen forgvrig
og dem som blir rekruttert utenfor regionen. I en analyse av studentrekrutteringen
til ett av fagene i «Distansprojektet», Bedriftsgkonomi, fremkom det for eksempel at
61.6 % av studentene tilhgrte studiestedet, 28 % regionen og 10 % kom fra steder
utenfor regionen.’ I Finnsnes -prosjektet var 41 % av studentene fra studiestedet,
36,2 % fra regionen for gvrig og 22,8 % ble rekruttert utenfor regionen. Av dem som
ble rekruttert “utenfra”, kom de fleste fra nerliggende kommuner i naboregionen.
Innenfor regionen var andelen studenter representativ for andelen innbyggere i
kommunene, men med en viss overrepresentasjon for studiestedet. Fordelingen pa
fag viste at kommuner innen regionen med lav andel hggre utdanning rekrutterte
best til tilbud pa videregaende skoles niva." Ved studiesenteret i Kristiansund
var 53 % av studentene fra egen region, mens andelen var 81 % i Kongsvinger.'?
I en sammenligning mellom norske og svenske kommuner og regioner ma man ta i
betraktning at de svenske kommunene i gjennomsnitt har et forholdsvis mye hgyere
innbyggertall enn de norske.

Det vil veere flere forhold som bestemmer rekrutteringen i og utenfor studiested og
region, ikke minst fagtilbudet. I noen tilfeller ma man rekruttere utenfor egen region
fordi egenrekrutteringen ikke er tilstrekkelig for a fa satt tilbudet i gang. En annen
arsak er at tilbudet kan vaere av en slik art at det tiltrekker seg oppmerksomhet innen
stgrre geografiske omrader. Da Studiesenteret pa Finnsnes, i samarbeid med Forsvarets
studiesenter, lyste ut allmennlererutdanningsstudiet fgrste gang, fikk man student -
henvendelser ogsa fra Kyst- Finnmark. I ett tilfelle ble samme studiesenter brukt som
“avlastningsinstitusjon” for Universitetet i Tromsg, ved at overtallige til et studium i
Prosjektstyring fikk tilbud om studieplass ved samme studiesenter, som pa sin side
ikke hadde dekket alle sine studieplasser. Rekruttering utenfor eget malomrade er

noe man ogsa gjenfinner hos de stgrste avdelingene av Folkeuniversitetet.
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Prosentandel

11.2 Studentenes kjgnnsfordeling
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Figur 11.2  Studenter pa fire NORNET-tilbud. Kjgnnsfordeling. Prosent

Nar det gjelder studentenes fordeling pa kjgnn, kan man i NORNET- undersgkelsen
ta utgangspunkt i deltakerlistene og dermed i absolutte tall. Som det fremgar av
figur 11.2 er kvinnene i flertall, samlet sett utgjor de nesten 2/3 av samlet studenttall.
Figur 11.2 viser at det var kvinneflertall for tre av de fire utdanningsprogrammene.
Ikke overraskende finner vi den store kvinnedominansen pa tilbudet om Eldreomsorg.
Av 256 studenter var bare 6 menn. Denne fordelingen er en avspeiling av et nesten
totalt kvinnedominert yrke. At kvinnene ogsa utgjorde et sa stort flertall pa tilbudet
i Forvaltningskunnskap (78 %) er muligens noe mer overraskende. En forklaring pa
dette kan vaere at det var mange kvinner i nedre konsulentsjikt/gvre kontorstillingssjikt
som fant en slik utdanning relevant for egen yrkesutgvelse eller yrkeskarriere.
For tilbudet innen Organisasjons- og arbeidslivspsykologi var kjgnnsforskjellen
marginal, h. h. vis 51.7 % kvinner og 48.3 % menn. Dette var omlag samme fordeling
man hadde til samme tid ved det institusjonsbaserte studiet ved fagansvarlig institusjon,
Universitetet i Bergen. Her utgjorde kvinnene 54.5 %. Varen 1994 var kvinneandelen
padetordinzre tilbudet gkt til 63.8 %."* Ilgpetavsin virksomhetsperiode gav NORNET
flere tilbud rettet mot kvinnedominerte yrkesgrupper. Vaagland viser for eksempel
at for tilbudene 1 1990 var 2/3 av deltakerne var kvinner," mens Kristiansen viser at
90 % av deltakerne i 5-10 ars pedagogikk i 1996 var kvinner."



Et markert kvinneflertall er hovedtendensen i de fleste regionale utdanningsprosjekt.
I tabell 11.2 er det gitt en oversikt over kjgnnsfordelingen ved 6 regionale kompetanse-

prosjekt.
Tidsperiode Antall tilbud Andel menn Andel kvinner
NORNET 1993-94 4 38,4 61,6
Finnsnes 1996-2001 27 25 75
Kr.sund 1991-97 5 30 70
Kongsvinger 1991-97 10 32 68
Halsingl.1 1994/95 12 33,5 66,5
Halsingl.2 1997/98 12 30 70
Ostnas 1996-2000 20 22 78
Ser-Helg.1 1999-2000 1 32 68
Ser-Helg.2 1999-2000 2 80 20

Tabell 11.2 Registrerte studenter fordelt pa kjgnn i 7 regionale utdanningsprosjekt. Prosentandel'®

Basert pa 93 utdanningstilbud fordelt over hele 1990-tallet, fremkommer det at
kvinnene, med ett unntak, utgjer mellom 61,5 % og 78 % av samlet studentmasse.
Samme tendens fant man for tilbudene i Saskatchewanprovinsen i Canada
(JE. kapittel 8)."7 I Glesbygdsverkets kartlegging av aktiviteten ved svenske studiesentra
for 2001, er kvinnedominansen noe mindre. For all utdanningsaktivitet ved disse
sentra var (anslagsvis) kvinneandelen 65,5 %, mens den for studier pa hggre niva var
60 %. Kvinneandelen var stgrst i skogsfylkene og i de minst befolkede kommuner.

Bade sammenlignet med hggre utdanning generelt og samlet aktivitet innen
fleksibel utdanning, er kvinneandelen i de regionale prosjektene i tabell 11.1 stgrre.
Kvinneandelen i norsk hggre utdanning var for eksempel i 1991 53,3 %, 1 1995 var den
gkt til 55,4 % og i 1999 var den 58,5 % (jf. kapittel 5, del I). Nar det gjelder fleksibel
utdanning mer allment viser SOFFs oversikter at kvinner utgjor 57 % og menn 43 %.
Tallene er forbundet med en god del usikkerhet, men de synes a vere i samsvar med
erfaringer ogsa ut over Norden."

141



142

Det kan identifiseres tre forklaringer pa dette markerte flertall av kvinner innen
regional fleksibel, hggre utdanning:

Somvist tili kapittel 5 har Roos, pd bakgrunn avsine intensivstudier avhggre utdanning
i et regionalt perspektiv, pekt pa at kvinnerekrutteringen ogsa har sammenheng
med at fleksibel utdanning er serlig tilpasset kvinners livssituasjon og utdannings-
karrieremgnster. Roos peker pa at kvinner i noen grad gnsker a ga i gang med hggre
utdanning noe seinere enn menn, og at de ogsa i stgrre grad enn menn gnsker a spre
sin utdanning over lengre tid, blant annet fordi familiesituasjonen endrer seg. Dette
bekreftes i noen grad gjennom rekrutteringen til studiesentrene i h.h.vis Kristiansund
og Kongsvinger. Ved disse to studiesentrene ble det ogsa tilbudt heltidsstudier. Her
var kvinneandelen langt lavere enn for deltidstudiene. I Kristiansund var det 45 %
kvinner (pa heltidstilbudet i statsvitenskap), mens det i Kongsvinger var 61 % (pa
6 heltidstilbud).?* Forskjellen i kvinneandelen mellom hel- og deltidsstudier henger
nok ogsa sammen med fagtilbudet og/eller alder, for eksempel at flere yngre kvinner
muligens velger 4 fglge heltidstilbud enn deltidstilbud. Dette fremgar ikke av
sluttvurderingen for disse to studiesentrene.

Muligens kan kvinnedominansen i de regionale utdanningsprosjektene ogsa ha
sammenheng med selve studiemodellen. Kan det vare slik at en studiemodell som
legger stor vekt pa lokale, permanente studiemiljg kombinert med forholdsvis
enkel teknologibruk ogsa fremmer kvinnerekruttering? Dette antydes av Burge og
underbygges av von Primmer som ut fra egen forskning innen fjernundervisning,
og med referanse til annen feministisk forskning, peker pa at kvinner har en mer
sosial leeringsstrategi:?!

The emphasis placed by the FernUniversitat on the self-sufficient and isolated learner
has the effect of creating a hostile environment for woman distance students who are
more interested in elements of soscial interaction in contacts with tutors and other
students and in cooperation with other learners

Fjernundervisningsstatistikken for de frittstiende fjernundervisningsinstitusjonene
for perioden 1999-2001(jf. note 99, kapittel 6, del I) avkrefter delvis en slik antagelse,
siden kvinneandelen for alle disse tre drene er om lag dobbelt sa stor som for menn.
I svenske regionale studier finner man resultat som bade understgtter og avviser
en slik hypotese. I Roos analyse av studentkullet for 1997/98 i Hilsingland,
fremgar det at over dobbelt si mange kvinner som menn angir samver med
studiegruppen som en viktig, positiv erfaring ved distansestudiene (18 % vs. 7 %).
Dessuten sier 40 % av kvinnene at de vurderer de fleksible arbeidsformene positivt,
mens bare 12 % av mennene legger vekt pa det samme.?* I en mindre studie av 12 andre



kommuner (som Roos gav arbeidsnavnet Ostnis) finner hun imidlertid, pa spgrsmal
om foretrukket studieform, at kvinner mer enn menn oppgir rene webbaserte kurs
som et alternativ (25 % kvinner, 15 % menn). Hun fant dessuten en viss tendens til
at de yngste studentene var noe mer positiv til webbaserte tilbud enn eldre. I samme
undersgkelse fremgikk det at menn var noe mer positiv til studier ved studiesentra enn

kvinner. %

En tredje forklaring er knyttet til at rekrutteringen av kvinner har ner sammenheng
med at fagtilbudene rettes mot kvinnedominerte yrker og/eller omfatter fag som
ogsa pa de ordinare heltidstilbudene er kvinnedominert. I studien av regionalt
kompetansearbeid i Finnsnes - regionen var kvinner i flertall for 22 av de 27 tilbudene
som ble gitt for perioden 1996-2001. Kvinneflertallet var serlig markert pa de
grunnleggende profesjonsutdanningene og innen videreutdanning rettet mot skole-
og helsevesen.? En slik profil bekreftes av Halsinglandstudien.* I en analyse av
desentraliserte hggskoletilbud i Kristiansund og Kongsvinger for perioden 1991- 97
fant Dimmen og Hovland samme tendens. Deltidsstudiene var primert rettet mot
kvinnedominerte yrker og andelen kvinner var pa Kongsvinger 79 % og i Kristiansund
75 %. Nar prosentandelen i tabell 11.1 er mindre for disse to studiesentrene har det
sammenheng med at de ogsa inkluderer heltidsstudenter, hvor kvinneandelen er
lavere (jf. under).? Sett ut fra kommunal og regional kompetanseutvikling er en slik
kvinnerekruttering naturlig all den tid det er innen de kvinnedominerte profesjoner,
skole og helse, at det stgrste utdanningsbehov (definert som antall personer) eksisterer
og hvor det dermed ogsa er stgrst rekrutteringspotensiale. Selv om yrkesorienteringen
er lokalt forankret utdanner kvinnene seg til velferdsstatens yrker, det vil si til den del
av et nasjonalt arbeidsmarked som har fgrt til at kvinner i distrikts - Norge i stgrre grad
har utdannet seg bort fra sitt lokalsamfunn enn mennene. Samtidig er det innenfor
disse yrkene at studentene har muligheter for a fa jobb og samtidig kunne bo pa

samme sted.

Sammenhengen mellom fagtilbud og kjgnn styrkes om ser pa rekrutteringen til
tradisjonelt mannsdominerte yrker og/eller fag.

E@S- tilbudet i NORNET- prosjektet avspeiler for eksempel den kjgnnsfordelingen som
eksisterte for kommune- og formannskapssammensetningen i de tre aktuelle fylkene
pa denne tiden. Her utgjorde menn 73 %, mens de i NORNET- kurset hadde en andel
pa 76. 5 %.* Pi samme mate finner man at tilbud som retter seg mot manndominerte
yrkesgrupper og tradisjonelle, mannsdominerte utdanninger/interesser, primert
rekrutterer menn. Det eneste mannsdominerte tilbudet ved Studiesenteret pa
Finnsnes var et tilbud som rettet seg mot en (av de fa) mannsdominerte gruppe innen
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skolesektoren, nemlig regionens skoleledere. De eneste mannsdominerte tilbudene
i Spr - Helgeland var datafag. Ser vi pa kjgnnsfordelingen i SOFF- stgttede prosjekt
bekreftes langt pa vei den fag- og kjgnnsspesifikke rekrutteringen. Tilbud som
informatikk, internett, datakommunikasjon, prosjektledelse, prosjektadministrasjon
er typiske mannsfag, mens tilbud innen helse- og sosialfag, heimkunnskap, pedagogikk
og kunstfag er typiske kvinnefag.?®

At kjgnnsfordelingen i fleksibel utdanning pavirkes av fagtilbudet bekreftes av
flere andre undersgkelser. Etter det forste aret av virksomheten i "Konsortiet for
nationell distansutbildning”, bestaende av fem svenske hggre utdanningsinstitusjoner,
viste det seg at 44,4 % var kvinner og 55,6 % menn.* Menn utgjorde det store
flertall innen teknologikurs og matematikk, mens kvinnene var klart i flertall for
videreutdanningstilbud for laerere, ”Vitenskapelig grunnkurs” og Engelsk.* I Willéns
studie av svensk fjernundervisning pa hggre niva for studiearet 1974/75 fremkommer
om lag samme prosentfordeling. Ogsa her fremstar fagtilbudet som en viktig forklaring
pa kjgnnsfordelingen. Hos Roos m. fl. fremkom det dessuten at programutdanningene
ved de kommunale studiesentra fulgte de kjgnnsmgnster man fant pa landsbasis og at
fordeling av studentene pa kjgnn varierte over tid som et resultat av fagtilbudet.”

Gibson peker pa at studentenes kjgnnsfordeling innen fleksibel utdanning ogsa ma
forstas i et kulturelt perspektiv, for eksempel var kvinneandelen ved Indira Ghandi
National Open University i India 26 % midt pa 1990- tallet.*

Det samlede inntrykket av de regionale kompetanseprosjektene spesielt og fleksibel
utdanning pa hggre niva i Norge generelt, er saledes at det har vart et klart bidrag
til at flere kvinner tar hggre utdanning. Utdanningstilbudene og rekrutteringen til
disse folger et forholdsvis tradisjonelt fagmgnster. Man rekrutterer flere som fglger
i forholdsvis “godt oppgatte stier”. Man kan altsd her snakke om en «kvantitativ
likestilling», men ikke noe kvalitativ likestilling i betydning serlig endring i fag-
og karriereinnretning. Sett i forhold til kjgnnsfordelingen totalt i norsk hggre
utdanning, synes man i noen grad a sta overfor den “omvendte” likestillings-
utfordringen, nemlig a rekruttere en stgrre andel menn. Erfaringer fra det sakalte
MOVI- prosjektet (Motivasjon, veiledning og informasjon) tilsier at dette kan veaere
en stgrre utfordring enn a rekruttere kvinnene.* Ogsa i Glesbygdverkets kartlegging
understrekes dette:**

Som den stora utmaningen for larcentra namns att na de yngre och medelalders mannen
med tillrackligt attraktiva utbildningsalternativ. Detta ar ett “problem” som for ovrigt
ocksa har upmarksammats vid uppféljningar och utvarderingar av Kunskapslyftet. Att na
dessa man ar sarskilt angelagent eftersom mycket tyder pa at strukturella férandringar
inom naringslivet kommer att innebara att stora grupper lagutbildade man behover
omfattande kompetensutveckling fér att matcha framtida efterfragan pa kompetens.



Muligens er overvekten av kvinner i hggre utdanning ogsa et uttrykk for at
yrkesutdanningen pa videregdende skoles niva gir flere muligheter for gutter/menn,
mens det pa hggre niva gis flere muligheter for kvinner? Moore, Tikka og Antikainen
har i en intervjuundersgkelse dessuten avdekket at menn i stgrre grad enn kvinner
antar at det framover vil eksistere jobber som ikke krever szrlig utdanning.*

11.3 Aldersfordeling

I tabell 11.3 er det gitt en oversikt over aldersfordelingen pa de intervjuede NORNET-
deltakerne, 580, for de fire utdanningstilbudene. Tabellen viser at deltakergruppen
samlet kom ut med et forholdsvis hgyt aldersgjennomsnitt. 3/4 av studentene var
over 35 ar og over halvparten (55, 3 %), var over 40 ar. De aller fleste av disse befant
seg mellom 41-50 ar. Denne aldersgruppen var stgrst for alle utdanningstilbud.
E@S- kurset hadde prosentvis de eldste deltakerne i og med at 1/3 av deltakerne var
50 ar eller mer. Dette er da ogsa i samsvar med den aldersfordeling vi finner for
samme periode for representanter i norske kommunestyrer.*®

Eldreomsorg EQS Forv.kunnsk Org/arb.psyk Totalt
20-25 6 0 4,4 8,6 5
26-30 9,7 5,9 12,2 12,1 9,7
31-35 10,9 59 8,8 17,2 10,9
36-40 19,1 14,7 16,1 24,1 19,1
41-50 42,5 39,7 44,9 36,2 42,5
>50 8,8 33,8 13,7 17 12,8
Totalt 42.9 (249) 11.7 (68) 35.3 (205) 10 (58) 100 (580)

Tabell 11.3 NORNET- deltakernes aldersfordeling. Prosent

Ogsa utdanningene i Forvaltningskunnskap og Eldreomsorg trakk aldersnivaet opp,
med nesten halvparten av deltakerne mellom 41 - 50 ar. Samtidig rekrutterte bade
disse studiene, og Organisasjons- og arbeidslivspsykologi, en viss andel unge opp til
25 ar, selv om omfanget var forholdsvis beskjedent. I Vaaglands undersgkelse finner
man en alderssammensetning som er noenlunde tilsvarende den man finner i tabell
11.3. 46.9 % i hans materiale var fra alderen 30 - 44 ar, mens 36.9 % var fra 45 ar og

oppover.*’
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I tabell 11.4 er aldersfordelingen i NORNET- prosjektet sammenlignet med tre andre
regionale utdanningsprosjekt, ett norsk og to svenske.

<25ar 26-30 ar 31-35 ar 36-40 ar >40 ar
NORNET 5 9,7 10,9 19,1 54,3
Finnsnes 9 13,6 221 16,3 39
Halsingl.1 24 13 14 18 29
Halsingl. 2 21 16 15,6 15 31
Ostnas 13 13 16 15 43

Tabell 11.4 Studentenes aldersfordeling pa 4 regionale kompetanseprosjekt. Prosentandel®

Felles for alle prosjektene er at flertallet av studentene er over 30 ar (jf. utgangspunktet
i kapittel 5, del I), for NORNET gjelder dette 84,3 % for Finnsnes 77,4 %, for Ostnas 74
% , Halsingland 1 61 % og Halsingland 2 62%. Dette er ogsa et sveert markert trekk ved
Sgr-Helgelandprosjektet der over 90 % av studentene pa de tre analyserte studiene var
30 ar eller mer.* Dominansen av det man kalle voksne studenter i disse prosjektene
overenstemmer langt pa vei med tidligere, stgrre kartlegginger. I Willéns analyse av
fjernundervisning i svensk hggre utdanning for studiearet 1974/75, var for eksempel
54 % av studentene 35 ar eller mer. Den stgrste enkeltgruppen befant seg mellom 25-
34 ar.* I Distansprosjektet ved Umea Universitet som ble gjennomfgrt i perioden 1987-
1993, viste en intensivstudie av 3 fag (180 studenter) at mellom 35-47 % var over 40
ar og mellom 42-57 % mellom 25 og 39 ar.*! I Halsinglandstudien har man registrert
studentene hvert ar for perioden 1987/88 til 1997/98. For denne perioden samlet er
gjennomsnittsalder for kvinner 33,5 ar, mens den for menn er 31, 5 ar. For samme
periode har man ogsa registrert at gjennomsnittalderen for kvinner gradvis har blitt
lavere, mens den for menn gradvis har gkt.*?

En sammenligning mellom prosjektene viser at Halsinglandprosjektene skiller seg
ut ved 4 ha stgrre andel yngre studenter. For begge virksomhetsarene er 37 % av
studentene 30 ar eller yngre. Stor andel yngre voksne er et trekk ved regionen for hele
perioden 1987/88 - 1997/98. For hvert studiear gjennom hele tiars- perioden utgjor
denne gruppen mer enn 20 % av samlet studentmasse og for studiearet 1992/93 var
andelen 40 %.* I sine to fordypningsstudier viser Roos og Roos m.fl. at mellom 58 %
(1997) og 73 % (1994) av disse studentene i Halsingland er forstegangsstuderende.*!
Resultatene fra Halsingland er en bekreftelse pa at det er mulig a4 nd unge
forstegangsstuderende, dersom man legger til rette for det. Verken i norske eller



svenske regionale utdanningsprosjekt har det sa langt veert mulig & pavise at slike
prosjekt bremser eller stopper ungdomsutflyttingen, det vil si at unge etter bevisst
valg satset pa studiene pa hjemstedet i stedet for studier ved utdanningsinstitusjonene.
I Roos’ undersgkelser gis det indikasjoner pa at en del av disse ungdommene selv ikke
kan gi et klart svar pa dette! Det man derimot kan pavise, er at svaert mange av dem
som fglger studier i sin region blir veerende der. Dette fremgar bade av undersgkelsen
til Dimmen/Hovland og til Roos.* Sistnevnte paviser at 77 % av studentene som var
under 25 dr to ar etter avsluttet studium fremdeles bodde pa eget hjemsted (74 %) eller
iregionen (3 %).*° Roos paviser ogsa at det bade for 1994 og 1997 bare var om lag 1/3
av studentene under 25 ar som svarte positivt pa at de ville ha pdbegynt studiet om det
hadde foregatt pa hggskolestedet (etter samme modell, det vil si med samlinger).

Erfaringene fra de regionale utdanningsprosjektene synliggjgr tre forhold som
i hovedtrekk forklarer den aldersmessige rekrutteringen; hvorvidt tilbudet er
heltid eller deltid, hvorvidt tilbudet er grunnleggende profesjonsutdanninger/
programutdanninger eller frittstdende videreutdanningstilbud og hvilke malgrupper
man retter seg mot. Disse tre forhold henger med ngdvendighet ngye sammen og vil
til vanlig veere vanskelig a skille ut og/eller vekte i forhold til hverandre.

Kombinasjonen heltid og profesjonsutdanning rekrutterer naturlig nok de yngste
studentene. I Finnsnesprosjektet fremkom det for eksempel at gjennomsnittsalderen
var lavere pa profesjonsrettede grunnutdanninger enn pa enkeltstaende
videreutdanningstilbud. Szrlig var dette et viktig tilbud for aldersgruppen 25- 35 ar,
detvar ogsa her man fant de fleste forstegangsstuderende.*” Studietiden var her utvidet
med ett ar. Samme tendens bekreftes ogsa i Halsinglandstudien der man for arskullet
1997/98 fant at gjennomsnitts- og medianalder for de enkeltstaiende tilbudene
(“fristaende kurser”) var to ar hggre enn pa program (profesjons-)utdanningene.*
Men samtidig pekes det pa at slike frittstdende (videreutdannings-)tilbud ogsa
fplges av yngre som fgrstegangsutdanning (jf. over).* Erfaringer fra Halsingland
indikerer ogsa at de fleksible studiene fanger opp ungdommer som er usikre pa sine
framtidsplaner eller som gar i gang med studier som grunnlag for videre studier.
Denne studentgruppa fulgte primaert heltidsutdanninger.*
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Det ligger sa & si i sakens natur at den fleksible studieformen har betydning for hvilke
aldersgrupper som rekrutteres. Den fleksible studieformen er jo nettopp rettet inn mot
voksne som skal forholde seg til utdanning som en av mange oppgaver i det daglige
(jf. definisjonen av fleksibel utdanning, kapittel 4, del I). Dette kommer ikke minst til
syne ved studiesentrene i Kristiansund og Kongsvinger. For deltidsstudiene er andelen
over 25 ar h.hvis 96 % og 78 %. Likeledes fremgar det i samme kartlegging at man,
som i Halsingland, primaert finner de yngre studentene pa heltidsstudiene. Her utgjor
studenter under 25 ar h. h. vis 72 % og 60 % for de to studiesentrene.”

Nar fagtilbud kobles mot spesielle malgrupper vil dette avspeile yrkesgruppenes
kjgnn - og alderssammensetning (jf. 11.2). I Sgr - Helgelandprosjektet var for
eksempel studentene pa datautdanningene, med rekruttering primert fra statlige
virksomheter og innen et yrke med forholdsvis lav gjennomsnittsalder, langt yngre
enn for studentene som fulgte tilbudet i Organisasjonspsykologi og personalledelse.*
INORNET- prosjektet og Finnsnesprosjektet hadde man tilbud innen videreutdanning
i eldreomsorg, skolelederutdanning og omsorgsfag, tilbud som rettet seg inn mot
regionale yrkesgrupper med forholdsvis hgy gjennomsnittsalder. 80 % av skolelederne
i Finnsnesprosjektet var for eksempel over 40 ar og regionen er ogsa i ferd med fa et
leererkorps som har passert “middagshgyden”. Det gjor at regionen om noen fa ar star
overfor en gedigen rekrutteringsutfordring til dette yrket.”

Det viser seg ogsa, bade gjennom NORNET- og Finnsnesprosjektet, at tilbud
rettet mot spesifikke yrkesgrupper i regionen nar tildels store grupper. Dette
synes a vere resultatet av aktivt informasjons-og motivasjonsarbeid kombinert
med tilrettelegging i jobbsituasjonen (jf. kapittel 12). Det er i seg selv en viktig
observasjon at man gjennom regional kompetanseutvikling kan fange opp
aldersgrupper over 40 ar. Kombinasjonen kvinner over 40 ar med forholdsvis lav
forstegangsutdanning har for eksempel fd andre muligheter til studier. Erfaringer
fra blant annet Universitetet i Tromsg og MOVI-prosjektet tilsier at dersom man
vil gke omfanget av eldre studenter, og serlig den gruppen som ikke tidligere
har erfaring fra hggre utdanning, ma man ta i bruk flere virkemidler enn bare a
lokalisere studiet nzert hjemstedet.?* Ett avdem kan vere a tilby kortere vekttallstilbud,
enten frittstaende eller gjennom oppdeling av lengre studieforlgp. Resultat fra Willéns
kartlegging indikerer at dette kan vere en vei a gd. Her fremkom det at tre faktorer
var bestemmende for at voksne valgte kortere, enkeltstiende tilbud framfor lengre
sammenhengende utdanninger. Disse faktorene var alder (jo eldre, jo stgrre tendenes
til 4 velge enkeltstaende tilbud), at man hadde tidligere hggre utdanning eller at man
hadde lav fgrstegangsutdanning, det vil si ikke fullfgrt videregdende skole.” De korte



kursene er tidsmessig ikke sa krevende og etterutdanning stiller ingen krav til eksamen
og prestasjoner. Skaalvik har pavist at studiefrekvensen og studiemotivasjonen synker
etter som man blir eldre. En viktig forklaring pa dette er etter Skaalviks mening at man
mangler selvtillit og mot for a ga lgs pa en slik oppgave.®® Erfaringer fra Halsingland
indikerer at enkelte fag, gjennom sin struktur og organisering (modularisering) gjgr
det lett tilgjengelig ogsa for fleksible, voksne studenter. Ikke minst synes det som
inndeling i mindre enheter er av betydning. I Natuniversitetets oversikt for hgsten
2002 fremgar det at noe over halvparten av tilbudene er 5 poengs - (2,5vt) tilbud.”’
Dette er en profil som er noe forskjellig fra norsk videreutdanning hvor det er 10
vekttallstilbudene som er i flertall (jf. kapittel 5, del I).

Det gis ogsa noen svake indisier pa at enkelte fag, i seg selv, tiltrekkes av ulike
aldersgrupper. I Willéns undersgkelse fra 1974/75 fremgar det for eksempel at
sprakfag og kunstfag rekrutterte eldre studenter enn for eksempel natur/-realfag.’®

Sammenlignet med fjernundervisningsprosjekt stgttet av SOFF fremstar de norske,
regionale prosjektene med en noe eldre studentgruppe. I SOFFs kartlegging for
perioden 1990-94 indikeres det at flertallet av studenter ligger i aldersgruppen 29- 34
ar.” For perioden 1996-99 anslas det at studentene i SOFF-stgttede prosjekt fordeler
seg noenlunde likt mellom aldersgruppene 20-29 ar (28,8 %), 30 - 39 ar (39,6 %) og
40-59 ar (31,4 %).%° Som i Halsinglandstudiene og i NORNET - og Finnsnesprosjektet
er kvinnene noe eldre enn menn. Sett i forhold til aktiviteten i Halsingland er “SOFF-
studentene” noe eldre, mens den svenske Konsortievurderingen avdekket den yngste
rekrutteringen siden 56,4 % er mellom 19-30 ar.®’ I Konsortiemodellen la man serlig
vekt pa tilbud rettet mot unge, forstegangsstuderende. I vurderingen utgjorde denne
gruppen om lag 30 % av utvalget.®

Det bildet som fremtrer, bade gjennom de regionale prosjektene og de stgrre fjern-
undervisningskartleggingene, er stor variasjon i den aldersmessige rekrutteringen.
Det er en rekke faktorer som i forhold til tid og kontekst bestemmer student- og
alderssammensetningen. Aldersnivaet vil for eksempel bade vare preget av
alderstrukturen i regionens befolkning og hos spesifikke (yrkes-)grupper. Variasjonen
i aldersfordelingen ved de ulike studiesentra i Umea Universitets “Distansprosjekt”
kan sta som et indirekte eksempel pa dette.”® I Hilsinglandanalysen fremgar det at
gjennomsnittsalderen pr. studiedr for menn i lgpet av perioden 1987/88-1997/98 har
variert mellom 29 og 33 ar. For kvinner har variasjonen vert mellom 29, 7 og 36 ar.%
Utviklingen i Hélsingland, delvis understgttet av kartleggingene i SOFF og
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Konsortiet, synes a indikere en viss dreining i retning av noe yngre, voksne studenter
innen fleksibel utdanning. Imidlertid er det bade til SOFF og Konsortiekartleggingen
knyttet en del forhold som gjgr en slik konklusjon usikker. SOFF- kartleggingene er,
som det er papekt over, preget av grove overslag og varierende datamateriale.
Dreiningen mot yngre studenter er ogsa et utviklingstrekk som registreres av
Guri - Rosenblits analyse av de store, dpne universitetene.” At flere yngre (voksne)
velger mer fleksible studieformer pa sikt, er imidlertid ikke noe urealistisk scenario.
Dette kan veere et mulig resultat av at utdanningsinstitusjonene ogsa tilbyr flere av sine
ordinzre studier som fleksibel utdanning, samtidig som de gker bredden av fleksible

tilbud rettet mot eksterne grupper.

Oppsummert fremstar altsi NORNET-prosjektet pa den ene siden med sartrekk i
forhold til andre regionale kompetanseprosjekt ved at en sa stor andel er over 40 ar.
Dette henger nzert sammen med tilbudet pa videregaende skoles niva som utgjgr om
lag halvparten av studentgrunnlaget i undersgkelsen. Pa den andre siden er NORNET-
prosjektet et typisk regionalt kompetanseprosjekt fordi det fanger opp stgrre andel
eldre studenter enn de man finner ved universitet og hggskoler.

11.4 Utdanningsbakgrunn

Tabell 11.5 gir oversikt over NORNET - deltakernes utdanningsbakgrunn.

Som det fremgar av tabellen fordeler den formelle kompetansen seg noksa jevnt
innenfor tre omrader, 3- arig videregaende skole, 2 -4 arig hggre utdanning og “annet”,
som primert omfatter 2 - arig hjelpepleierutdanning.

Eldreoms. EQS Forv.kunnsk Org/arb.psyk Total
Grunnskole 2 8,8 3,4 0 3,1
Viderg. skole 31,7 17,6 50,5 15,5 35,1
2-4ar.HU 16,9 45,6 27 67,2 28,8
Lengre HU 0,4 17,6 9,3 13,8 6,9
Annet 49 10,3 9,8 3,4 26,1
Total 43 (249) 11,7 (68) 35,2 (204) 10 (58) 100(579)

Tabell 11.5 Deltakernes utdanningsbakgrunn i NORNET-prosjektet. Prosentandel




Nar det gjelder «Eldreomsorg» fremgar det at nesten 50 % av deltakerne har
utdanning ut over to- arig hjelpepleierutdanning (som inngar i kategorien “annet”).
31.7 % har generell studickompetanse og noe over 17 % har utdanning pa universitets-
og hggskoleniva. Det er i seg selv interessant at en sa stor andel med hggre utdanning
folger et studium pa videregaende skoles niva. Denne “vandringen” mellom niva
for a skaffe seg relevant (formell) kompetanse i forhold til en yrkesfunksjon er et
godt eksempel pa hvordan livslang lering bgr fungere i praksis. Ikke etter en linezer
pabyggingsmodell, men etter en langt mer fleksibel modell hvor studiets innhold og
relevans mer enn formelt niva vektlegges.

I en analyse av kommunestyrene i Norge peker Larsen og Offerdal pa at kommunal-
politikere utgjer en utdanningspolitisk elite i alle de nordiske land. Dette gjelder
seerlig for Norge hvor man i 1993 fant at 42 % av kommunerepresentantene hadde
hggre utdanning, mens 43 % hadde videregaende skole.®® Dette utdanningsnivaet
avspeiles ogsa i tabell 11.5, men her med stgrre andel hggre utdanning. Det har
primzert sammenheng med at ogsa ansatte i kommuneadministrasjonen fulgte dette
etterutdanningstilbudet.

I norsk sammenheng er det gjennom 1990-tallet lgftet frem to hovedbegrunnelser for
den nye satsingen pa kvalifisering av voksne. Det ene perspektivet kan, noe forenklet,
defineres som grunnutdannings- eller forstegangsperspektivet. Malet var a fa flere
voksne til & fullfgre formell grunnutdanning pa alle niva i utdanningssytemet. Det
andre perspektivet var knyttet til etter- og videreutdanning i arbeidslivet.

De to videreutdanningstilbudene pa universitets- og hggskolenivi i NORNET
ivaretok begge disse to dimensjonene, med ulik vektlegging. For flertallet av
studentene pa “Forvaltningskunnskap” var studiet et fgrstegangsstudium (og da
ogsa som grunnutdanning). Oppsummert var studentgruppen pa dette tilbudet
kvinner, i hovedsak mellom 41-50 ar, primaert med tidligere videregdende skole som
utdanningsbakgrunn, og med flere ars yrkeserfaring bak seg for man igjen vendte
tilbake til skolebenken. «Organisasjon og arbeidslivspsykologi» pa sin side fungerte
i denne sammenheng primart som et videreutdanningstilbud. Om lag 80 % av
deltakerne hadde tidligere hggre utdanning; 2/3 hadde 2-4 arig hggre utdanning,
mens 13.8 % hadde lengre universitetsutdanning. Farstegangsstudentene utgjorde 15,5
% . Tilbudene synliggjor den dobbeltstatus fag kan ha, og som gjgr at skillet mellom
grunn- og videreutdanning ikke alltid er like hensiktsmessig (jf. kapittel 4, del I).
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I tabell 11.6 er det gitt en oversikt over fordelingen mellom fgrstegangs- og fler-
gangsstuderende bade i regionale kompetanseprosjekt og fjernundervisning mer
allment. Til sammen dekker oversikten perioden 1974/75 til 2000/2001.

Forsteg.studerende Flerg.studerende Antall tilbud
NORNET 44,6 55,4 2
Halsingland 1 50 50 33
Halsingland2 53 47 37
Sor-Helgeland 49 51 3
Ostnas 42 58 20
Distansproj. 71,6 28,4 3
Willén 54 46 41
Dist.konsortiet 29,3 60,7 13
SOFF 96-99 37,7 62,3 57

Tabell 11.6 Fordeling av ferstegangs- og flergangstuderende i regionale kompetanseprosjekt
og andre fleksible studietilbud. Prosentandel.®”

Tabellen viser at fordelingen mellom de to gruppene i NORNET - prosjektet faller inn
i hovedtendensen for de regionale kompetanseprosjektene, nemlig en forholdsvis jevn
fordeling mellom fgrstegangsstuderende og flergangsstuderende. “Distansprojektet”
ved Umea Universitet skiller seg noe ut ved at nesten 2/3 av studentene, fordelt pa tre
tilbud, var fgrstegangsstuderende. Det er ikke mulig a si om denne fordelingen er
representativ for alle studentene, siden det ikke ble foretatt lignende studentanalyser
for de gvrige studietilbudene. Analysene av de to kullene av Halsinglandstudenter viser
at i tillegg til at om lag 50 % er fgrstegangsstuderende, hadde mange med tidligere
hggre utdanning fa vekttall (poeng)® og mange av disse hadde igjen sin tidligere
hggre utdanning fra studiesentra. For 1997/98 viser Roos til at 2/3 av studentene
pabegynner eller har tidligere pabegynt sine studier ved studiesentra.®® Dette er
en indikasjon pa at de som gar i gang med studier pa regionalt nivd ogsa gnsker a
fortsette sine studier pa denne maten. Dermed tydliggjgres ogsa behovet for langsiktig
planlegging avutdanning (jf. kapittel 13) Sammenligner man de regionale prosjektene
med kartleggingene i SOFF og Distanskonsortiet kan det synes som om de regionale
prosjektene i stgrre grad fanger opp fgrstegangsstuderende, og at dette slik sett er en
mer effektiv strategi for “mer kunnskap til flere”. Det er i den sammenheng interessant
a registrere at det selv blant den yngste rekrutteringsgruppa til Distanskonsortiet
(dvs. de mellom 19-25 &r) var det2/3 som hadde tidligere hggre utdanning.” Heller ikke
studieforbundene, og da spesielt Folkeuniversitetet, kan fremvise samme rekruttering



av fgrstegangsstudenter som i de regionale prosjektene. Som det fremkommer i
kapittel 6, har man for 1999 avdekket at en slik rekruttering i regi av studieforbundene
omfatter om lag 20 % og at det gjaldt flere menn enn kvinner.

At de regionale prosjektene omfatter en stgrre andel forstegangsstuderende
enn fjernundervisning mer allment, kan til en viss grad henge sammen med at
tilbudene treffer bedre og bredere ved at fagtilbudet pavirkes av lokale aktgrer.
Dog er vurderingene fra regionene noe blandet nar det gjelder utdannings-
institusjonenes fleksibilitet. Det kan ogsa henge sammen med at man gjennom slike
prosjekt bereder grunnen for en bredere rekruttering, ikke minst gjennom sin vekt pa
a skape studiemiljg. I en del tilfeller innebarer dette at man samler all utdanning av
voksne, uansett niva, pa samme sted, noe som igjen viser seg a ha positiv, motiverende
effekt bade innad og utad.

Resultatene fra Willéns kartlegging av fjernstudenter for studiearet 1974/75 avviker
fra SOFFs og Distanskonsortiets resultater, og viser langt pa vei samme tendens som de
regionale prosjektene pa1990-tallet. Deter nzerliggende a koble dette tilatman i Sverige
midt pa 70-tallet gav adgang til andre enn dem som fylte de formelle krav til opptak
til hggre utdanning gjennom den sakalte 25 - 5 ordningen (jf. kapittel 3) dessuten gav
man dispensasjon for folkeskolelaerere som gnsket a kvalifisere seg. Om dette er en
riktig antagelse, er Willéns undersgkelse en indikasjon pa at kombinasjonen fleksible
studier/mer apne opptaksregler vil vere viktig for a na viktige utdanningspolitiske
mal. De regionale prosjektene indikerer at denne rekrutteringsbredden vil gke om
man ogsa legger vekt pa direkte oppfelging og motivering av studentene i sitt eget
nermiljg, slik det blant annet er dokumentert i det sdkalte “Realkompetanseprosjektet”
ved Universitetet i Tromsg.”! Jo mindre formell utdanning de voksne har, og jo
lengre tid det har gatt mellom sist avsluttet utdanning (uansett niva) og pabegynt ny
utdanning, jo viktigere synes den lokale tilretteleggingen a vaere. I Finnsnesprosjektet
viste det seg for eksempel at det for 40.7 % av studentene var gatt 11 ar eller mer siden
sist avsluttet utdanning.”” Roos paviser dessuten at for arskullene 1994,/95 og 1997/98
kom 50 % av studentene fra familier uten akademisk tradisjon, det vil si hadde verken
foreldre eller sgsken med hggre utdanning.”

Oppsummert gir de regionale prosjektene en indikasjon pa at det sakalte
nzerhetsprinsippet er avgjgrende for a rekruttere nye grupper og at realiseringen
av dette nezrhetsprinsippet ma omfatte noe mer enn bare tilgang pa utdanning.
Eksempler pa dette er en eller annen form for felles strukturering, fysisk narhet og

oppfglging.
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11.5 Fagtilbud

De fire fagtilbudene som NORNET gav i 1993 var (og er) langt pa vei typisk for de
regionale kompetanseprosjektene. Tilbudene omfatter bade etterutdanning og
videreutdanning, tilbud pa videregaende skoles og hggre utdannings niva. Det er
dessuten tilbud som primert retter seg mot ansatte i offentlig sektor, da med et
visst unntak for Organisasjons- og arbeidslivspsykologi som i utgangspunktet rettet
seg mot en bredere malgruppe. Det som NORNET manglet var grunnleggende
profesjonsutdanning. For NORNET var laerere, bade i fgrskole og pa grunn- og
videregaende skole niva en viktig malgruppe. Men samtidig hadde man ogsd en
rekke tilbud rettet mot andre deler av arbeidslivet. Varen 1994 bestod tilbudet
av  “Kvalitetsledelse”(2vt), “Internkontroll” (ikke vekttallsgivende), “Material-
administrasjon og konkurranseevne”(2vt) og “Prosjektadministrasjon”(2vt).” Dette var
tilbud av begrenset omfang.

11.5.1 Fagfordeling og gruppestgrrelse

Tabell 11.7 viser hvor mange av disse fire tilbudene i 1993 hvert enkelt studiesenter
kunne tilby. Denne fordelingen av fag pa studiesentra gir et ytterligere bilde av
NORNETs rekrutteringsgrunnlag. Tabellen baserer seg pa opplysninger fra 52 av
de 60 studiesentra. Her fremkommer det at 29 % av studiesentrene bare gav ett av
de fire tilbudene og at omlag 40 % av studiesentrene ga to av tilbudene. Bare fem
studiesentra tilbgd alle fire utdanningstilbudene. Disse var Forsvarets studiesenter
i Troms, Surnadal og Aure studiesentra i Mgre & Romsdal og Etne og Austrheim
studiesentra i Hordaland. Studiesentrene pa store steder/byer som Sogndal, Molde,
Kristiansund og Bergen klarte ikke 4 tilby alle tilbudene.

Hordaland | Mgre&Romsdal | Sogn&Fjordane Nordland Troms Total
1Tilbud 2 8 5 0 0 15
2 tilbud 8 4 8 2 0 22
3 tilbud 7 3 0 0 0 10
4 tilbud 2 2 0 0 1 5
Total 19 17 13 2 1 52

Tabell 11.7 Antall NORNET- fag fordelt pa studiesentra. Fylkesvis fordeling.




Antall

Ifigur 11.3 er detsatt opp oversikt over antall studenter pr. fagtilbud ved studiesentrene,
basert pa svar fra 45 studiesentra Det fremkommer at Organisasjons- og arbeids-
livspsykologistudentene utgjorde de minste gruppene. Pa 14 av de 18 studiesentra som
gav dette tilbudet, var det bare 1-2 deltakere. Den stgrste gruppen befant seg i Bergen,
knyttet til Bergen Handelsgymnasium, med 27 studenter. At rekrutteringen til dette
faget var sapass omfattende i Bergen by er interessant all den tid dette tilbudet ble
gitt samtidig ved Universitetet i Bergen. Tallet bekrefter en tendens man har sett over
lengre tid, nemlig at det ikke ngdvendigvis bare er avstand til utdanningsinstitusjonen
som avgjer om man sgker seg til fleksible utdanningstilbud, men ogsa livssituasjon
(jf. begrepsdiskusjonen i kapittel 4, del I.
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<3 studenter 3-6 studenter 7-10 studenter 11-15 studenter > 15 studenter

Eldreom

Figur 11.3 Gruppestgrrelse pr. fag fordelt pa antall studiesentra

E@S- kurset bestod i hovedsak av stgrre grupper, noe som er naturlig all den tid kurset
var rettet mot kommunal forvaltning og kommunepolitikere. Av de 15 studiesentra

som oppga at man har gitt dette kurset, sa 12 at gruppen har bestatt av 7 deltakere
eller flere.

For Forvaltningskunnskap oppga et flertall av studiesentrene (17 av de 26 studiesentra
som ga tilbudet) at gruppene var mellom 3 -10 studenter, mens studentantallet pa
Eldreomsorg fordelte seg noe jevnere over hele skalaen. 15 av de 24 studiesentra som
gav dette tilbudet hadde imidlertid studentgrupper pa 7 personer eller mer. De tre
stgrste gruppene befant seg i Hordaland, nermere bestemt i Askgy, Kvinnherrad og
Kvam kommuner.
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Studentrekrutteringen, fordeling av fag pa studiesenter og kommentarene fra de
lokale koordinatorene indikerer fglgende:

Selv om befolkningsgrunnlaget er stort, vil det ikke umiddelbart gi seg utslag i
store studentgrupper. Det er flere forhold enn bare befolkningsgrunnlaget som er
avgjorende. Tilbudet i organisasjons- og arbeidslivspsykologi er et eksempel pd dette.
Ut over to studiesentra i Hordaland (ett i Bergen), var det i de stgrre tettstedene og
byene pa Vestlandet liten deltakelse. I en by som Kristiansund var det for eksempel
bare registrert 2 studenter i fslge NORNETSs egen database.

Via NORNET fikk ogsa sma grupper/enkeltpersoner gitt muligheter til a studere, selv
om man ikke til det enkelte studiesentra kunne rekruttere til en hel klasse og uten at
man behgver samordne dette gjennom at studenter fra flere kommuner mgttes fysisk.
Dette kommer klarest til uttrykk pa studiet Organisasjons- og arbeidslivspsykologi.
I regional sammenheng er lite rekrutteringsgrunnlag stort sett ensbetydende med at
tilbud ikke blir gitt, sa fremt detikke eksisterer som nasjonalt, fjernundervisningstilbud
med fa eller ingen samlinger. At man i norsk sammenheng ikke har vaert i stand til a
fange opp de sakalte “sma gruppene,” er en av grunnene til at distriktene pa langt naer
far tilfort den kompetansen de reelt sett har behov for. Slik sett kan ogsa distriktene
bli taperne i satsingen pa livslang leering (jf. kapittel 8).

Det viste seg imidlertid vanskelig for NORNET a fglge opp sin egen ambisjon om a
ivareta de sma kompetansegrupper. Dette skyldtes fgrst og fremst at man var avhengig
av stort volum, samlet sett, for at det gkonomisk sett kunne bli et reelt tilbud til
enkeltpersoner. Ikke minst var det & sende satellittprogrammene kostbart. Av den
grunn ble det ogsd her de store offentlige yrkesgruppene, og da fgrst og fremst leerere,
“vinnerne”. Tilbudene ble i en del sammenhenger dyrere enn mer ordinare deltids-
og desentraliserte tilbud, slik at blant annet Studiesenteret pa Finnsnes i Troms
vurderte det. Slike erfaringer tilsier at det er vanskelig a forene en markedsorientert
tilneerming til et regionalt kompetanselgft med en utdanningspolitisk ambisjon om
utjevning, likestilling og tilfgring av relevant kompetanse. Offentlig innsats og stgtte,
i dette tilfelle gjennom a dekke sendeutgiftene, ville etter all sannsynlighet gitt helt
andre forutsetninger for deltakelse.

Lav rekruttering gjorde situasjonen usikker for flere studiesentra. Pa det tidspunktet
NORNET - undersgkelsen ble foretatt ble det fra kommune og koordinatorhold
pekt pa flere forhold som skapte usikkerhet omkring viderefgringen av de lokale
studiesentra:



¢ Tilbudene var ikke relevant nok. I en typisk jordbrukskommune var
for eksempel NORNETs tilbud av sveert liten interesse.

e Tilbudene ble for dyre, bade for enkeltpersoner og arbeidsgivere.

e NORNET baserte seg i for stor grad sitt samarbeid med studiesentrene
pa frivillig gratisarbeid.

I det svenske «Distansprojektet» fra begynnelsen av 1990-tallet var erfaringene at det
var vanskelig & opprettholde en tilfredstillende rekruttering til hggre utdanningstilbud
i kommuner med begrenset befolkningsgrunnlag over tid. Etter at nyhetseffekten var
over, det vil si etter at de forste studietilbudene var avviklet, falt interessen for de
pafglgende tilbudene. Svaert mange av dem som var interessert i hggre utdanning
hadde fatt sitt behov (pa kort sikt) dekket, mens det var fa nye som gnsket a ga i
gang med studier. Jo mindre kommunene var, jo mer entydig var denne tendensen.
Men ogsa i stgrre kommuner opplevde man dette, blant annet ble det ngdvendig for
koordinatorer a ga pa husbesgk for a kapre studenter. Man opplevde ganske raskt at
rekrutterings- og motiveringsarbeid tok mer tid enn antatt.”

11.4.2 Fagkategorier og malgrupper

I tabell 11.8 er det gitt en oversikt over fagprofilen bade for en del regionale
kompetanseprosjekt og for fleksibel utdanning mer allment. Sistnevnte er basert pa
oversikter fra Willén (1974/75), Distanskonsortiet (1994/95) og SOFF for periodene
1990-95 og 1996-99.

De fire norske regionprosjektene har en fagprofil som et godt stykke pa vei er i
overenstemmelse med den oversikten som er gitt for fagprofilen nasjonalt pa tre ulike
tidspunkt i kapittel 5, del I. Det er de samfunnsvitenskapelige fagene som dominerer,
her inkludert grunn-, videre- og etterutdanning til laerere og fgrskolelerere. Det er
ogsa tilbud rettet mot disse yrkesgruppene som dominerer. Larere er ogsa malgruppe
for fagtilbud innenfor andre kategorier, fgrst og fremst humanistiske fag. Dominansen
av samfunnsvitenskapelige fag gjenfinner man ogsa i studieforbundenes virksomhet
for studieringer pa hggre niva (jf. kapittel 6, del I). De helse- og sosialfaglige
tilbudene er ikke like fremtredende som de samfunnsvitenskapelige fagene, men
bade for Finnsnes og Kristiansund fremstar disse som den nest stgrste faggruppa. I
Hilsingland er bade leererutdanning og helse- og sosialutdanning viktige program-/
profesjonsutdanninger.
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For perioden 1987-98 ble det i denne regionen gitt 7 sykepleierutdanninger,
8 lzererutdanninger, 7 sosialarbeiderutdanninger og ett tilbud i spesialpedagogikk.”™

De teknologiske fag/datafag omfatter bade i norske og svenske regionale prosjekt
datafag, slik det ogsa gjorde i de norske, nasjonale oversiktene. Det synes imidlertid
som man i svenske, regionale prosjekt i stgrre grad enn i norske har vert opptatt av
teknologisk, yrkesrettet kompetanse slik det for eksempel kom til uttrykk i Hilsingland
gjennom programutdanning for ingenigrer. For perioden 1987-1998 ble deti regionen
tilbudt 11 slike utdanninger.”” I et annet stgrre svensk, regionalt prosjekt, Akademi
Norr, finner man flere eksempler pa den teknologiske orienteringen, gjennom tilbud
som Ballastingenigrutdanning, utdanning for produksjonsingenigr og elektronikk-
og dataingenigrutdanning.”® Denne forskjellen i norsk og svensk satsing pa fleksibel
ingenigrutdanning synes 4 ha sammenheng med at man Sverige har en tyngre teknisk
utdanningstradisjon, blant annet gjennom de tekniske gymnasiene.

:‘l,esl. :g a?iTkng. H::;‘ vist?f':;' Realfag T?‘I;'t‘: Andre | Antall | Periode
Finnsnes 296 37 7,4 40,7 74 7,4 37 27| 2%
Kristiansund 23 0 0 77 0 0 0 13 | 1991-97
Kongsvinger 0 15,9 21,2 42,4 10,6 0 10,6 19 | 1991-97
Sor-Helgel. 0 16,6 0 58,1 0 29 0 2|
Distansproj.* 0 62,9 18 0 0 19,1 0 667,5 | 1987-93
Halsingland™* 0 473 8,7 28,5 0 18,3 0 28 | 1007
Willén 0 16,8 31,2 31,2 19,2 0 0 41| 1974-75
D.konsortiet 0 0 33,6 294 252 12,6 0 24 | 1994-95
SOFF [ 15,6 15,6 91 26 18,2 10,4 6,5 78 | 1990-95
SOFFII 20,8 6,5 143 147 72 234 65 80 | 1996-99

Tabell 11.8 Fordeling av fleksible studietilbud p4 fagkategorier. Prosentandel”

* Angivelsen i Distansprosjektet ved Umed Universitet er i arsstudieplasser

#%  Det er bare de enkeltstidende tilbudene som er tatt med her. Programutdanningene, som
til sammen for perioden utgjor 46 tilbud, er ikke fordelt pa fag pr. ar

*#**  SOFF opererer med to angivelser av tilbud for perioden 1990-95 som ikke overenstemmer.
I tabellen er det angivelsen i SOFF- rapport nr.3/2000(s. 17) som er lagt til grunn.



I de to svenske, regionale prosjektene er det, til forskjell fra de norske, de gkonomiske

fag som dominerer, enten det regnes i antall fagtilbud eller i studieplasser. Dette kan

bero pa tilfeldigheter, men kan ogsa knyttes til tre andre forhold:

Det kan ha sammenheng med at tilbud innenfor denne fagkategorien i norsk,
regional sammenheng er ivaretatt av andre aktgrer. I vurderingen av Finnsnes-
prosjektet fremkom det blant annet at Folkeuniversitetet i regionen hadde gitt
bedriftspkonomiske fag 17 ganger i lgpet av perioden 1992-98.5° Av tabell 6.6 (del I)
fremkommer det ogsa at gkonomi/data er det stgrste fagomradet i NFFs database.

Det kan skyldes at man i svensk, regional sammenheng mer enn i norsk har vert
mer opptatt av og prioritert gkonomisk/juridisk kompetanse som viktig bade
for a dekke akkumulerte behov og som bidrag til regional utvikling. Nar man i
Distansprojektet ved Umea Universitet tidlig pa 1990- tallet gav disse fagene slik
prioritet, kan det tas til inntekt for en slik vektlegging og forstaelse.

Det kan ogsa skyldes at det er pa dette omradet utdanningsinstitusjonene har
hatt kapasitet eller serlig motivert personale. Ved Umea Universitet kan man
identifisere begge disse tendensene for de gkonomiske fag. Dahllof forklarer dette
med at nir Umea Universitet midt pa 1970 - tallet satset mye pa a tilby gkonomiske
fag hadde det blant annet sammenheng med nedgang i studentrekrutteringen
til ordinarstudiene. For en del yngre lerere som ikke hadde faste stillinger,
ble det derfor ngdvendig a rekruttere studenter via fleksibel utdanning for & sikre
levebrgdet.®' I Distansprojektet pa tidlig 90- tall, fremsto samme fagmiljg med noen
av de mest positive og kompetente personene, muligens influert av arbeidet fra
70- tallet? Roos m.fl. peker pa at det store antall deltakere som har fullfgrt studier
innen dette fagomradet i Halsingland (1700 av 3600 deltakere en tiarsperiode),
synes 4 ha nzer sammenheng med at ansvarlig hggskole, i dette tilfelle Hogskolan i
Givle, la opp et fleksibelt opplegg bade for dag- og kveldsstudenter. Dette skjedde
blandt annet gjennom a tilby flere korte moduler (5 poeng/2.5vt) som i omfang
lett lar seg kombinere med jobb og andre forpliktelser.® I Hélsinglands tilfelle
ma man ogsd ta i betraktning at det store antallet tilbud innen gkonomiske fag
omfatter et antall av de samme enkeltmoduler gitt flere ar pa rad. Disse modulene
utgjer til sammen en mer helhetlig utdanning. En slik modulbasering har vert
noksa vanlig innen de gkonomske fag siden dette har vart bygd som stgrre tilbud
gjennom flere enkeltmoduler.
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Sammenligner man de regionale prosjektene med de stgrre nasjonale oversikter over
fleksible utdanningstilbud, finner man, naturlig nok, at fagbredden hos sistnevnte
er stgrre og noe jevnere fordelt. I Willéns tilfelle inkluderer samfunnsvitenskap
ogsda fagtilbud (8) som ogsd kan kategoriseres som gkonomisk/administrative.
Slik sett bekrefter ogsa Willéns kartlegging den svenske vektleggingen pa gk/adm
fag som fleksibel utdanning. I det svenske Nétuniversitetets oversikt over fleksible
utdanningstilbud i Sverige er det da ogsa kategorien “Ekonomi/administration” en av
dem som gir flest treff (368).%* I en kort analyse av det kurstilbudet som forela gjennom
Natuniversitetet hgsten 2002 fremkom det at det var flest tilbud innen helse/omsorg/
medisin, bedriftsgkonomi og data.®** I Distanskonsortiets tilbud midt pa 1990-tallet
har derimot de gkonomisk/administrative fag ingen plass. Her er det en forholdsvis
jevn fordeling mellom humanistiske fag og realfag, rettet mot unge studenter,
samfunnsfag som videreutdanning av leerere og sakalte T-kurs (teknologikurs) rettet
mot ingenigrer.

Ogsa de fleksible tilbud SOFF har stgttet har en bredere fordeling enn de regionale.
I lgpet av 1990-tallet kan man registrere en viss forskyvning i fagprofilen hos SOFF.
Helse-/sosialfag, humanistiske fag og tekniske fag har gkt sin andel, mens gk/adm.
fag, samfunnsvitenskap og realfag har minsket sin andel. Under kategorien “andre
fag” finner man ogsa kunstfaglige tilbud.

Ser man pa tilbudenes art, finner man bade i de regionale prosjekt og i fleksibel
utdanning mer allment en tredeling mellom profesjonsstudier, ordinare fag
som bade har status som grunn- og videreutdanning og spesielt tilrettelagte,
yrkesrettede videreutdanningstilbud. Fleksibel utdanning er saledes mer enn etter- og
videreutdanning (jf. kapittel 4, del I). Som vist over gav man i Hélsingland 1987/88
- 1997/98 flere lengre, sammenhengende utdanninger, kalt programutdanninger
som omfattet 840 studenter (545 kvinner og 295 menn). Mens man tidlig i
denne perioden hadde tilbud innen ingenigrutdanning, programvareteknikk og
treteknikk, var siste del av perioden dominert av skole- og helsefaglige utdanninger.*
Bade i Finnsnes-, Kongsvinger- og Kristiansundprosjektene har grunnleggende
profesjonsutdanninger vart svaert populere og har hatt stgrre sgkning enn bade
ordinzre heltids- og deltidsfag i regionene og mer spesifikke videreutdanningstilbud.
Mens det til videreutdanningstilbudene i Finnsnesprosjektet var liten sgkning,
og til dels undersgkning, hadde man til lerer-og sykepleierutdanningene stor
oversgkning. Til det fgrste studiet i sykepleie, som var et samarbeid med Forsvarets
studiesenter, hadde man 4, 6 sgker pr. studieplass, til fgrste allmennlererutdanning
3,0 sgkere pr. studieplass.®® Samme tendens til oversgkning pa profesjonsutdanninger



og undersgkning pa andre typer studier var ogsa situasjonen i Kristiansund. Ogsa i
Kongsvingervar oversgkningen pa profesjonsstudiene markert, ved at man for eksempel
hadde mellom 4,5 og 5,6 primersgkere pr. studieplass til fgrskoleleererutdanningen
og 3,8 sgkere til PPU (praktisk-pedagogisk utdanning).’” Ut fra et slikt perspektiv
kan det synes noe forunderlig at profesjonsutdanninger ikke ble tilbudt i Ser-
Helgelandprosjektet. Forklaringen ligger her i at regionens hggskole, Hggskolen i
Nesna, har lagt stor vekt pa a tilby desentralisert profesjonsutdanning i regionen. Man
har pr. datotilbudialle de fire regionssentrene (MoiRana, Brenngysund, Sandnessjgen
og Mosjgen). Dels gir man selv deltids/desentralisert allmennlarerutdanning, dels
samarbeider man med andre hggre utdanningsinstitusjoner, for eksempel Hggskolen
i Harstad om helsefaglige profesjonsutdanninger i regionen. Hggskolen i Nesna er slik
sett i ferd med & definere seg i den dobbeltrolle som er antydet for de sma hggskolene
i kapittel 8. Slike erfaringer tilsier at for 4 forstd en regions utdanningsbehov og
utdanningsprofil, ma det legges til grunn forholdsvis detaljerte analyser av behov,
tilbudsstruktur og aktgrer i en region.

I alle de tre norske regionale kompetanseprosjektene er det i vurderingene pekt pa et
paradoks, nemlig at man som begrunnelse for etablering av slike prosjekt har lagt stor
vekt pa det private naringslivs behov for kompetanse. Resultatene tilsier imidlertid at
tilbudene i hovedsak har rettet seg mot offentlig ansatte, og da sarlig innen skole- og
helsesektoren og i noen grad ogsia mot enkeltindivider i form av ordinzare fagtilbud
tilbud pd hel- eller deltid. Detregionale naringsliv blir slik sett etalibi (en legitimering)
for det offentliges kompetansegkning. I vurderingen av satsingene i Kongsvinger og
Kristiansund heter det blant annet:®

Det kan virke som et paradoks at neeringsrettede studietilbud i liten grad har veert
gjiennomfert i forseksperioden pa bakgrunn av at tunge argumenter om naeringsutvikling
var anfert for a opprette hegskolestudier i de to byene.

Langt pa vei gjelder samme konklusjonen for de tilbudene og den fagprofil som
fremkommer gjennom de SOFF-stgttede prosjekt. Svert fa av de tilbudene som er
utviklet og gitt gjennom SOFF-stgttede midler kan sies a ha en direkte tilknytning til
det private naeringsliv. Dog vil man kunne hevde at flere av tilbudene, gjennom sin
mer allmenne tilneerming (som for eksempel Organisasjons- og arbeidslivspsykologi)
ogsa er relevant og har betydning for alle deler av arbeidslivet.
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Mangelen pa fagtilbud som er direkte relevant for det regionale, private naringsliv
henger sammen med en rekke forhold. Som pekt paikapittel 5 er disse bade knyttet til
de hggre utdanningsinstitusjonene og til naringslivet. I vurderingen av Kristiansund
og Kongsvinger rettes sgkelyset primaert mot det regionale naeringsliv med sine sma
og mellomstore bedrifter (i norsk sammenheng). Det pekes pd konjunkturmessige
forhold, pa at det regionale nezringslivet ikke har noen akademisk tradisjon og at
de sma bedriftene ikke er i stand til a etablere et samarbeid om kompetanse seg i
mellom.*® Ett forhold som det sa langt ikke har vaert lagt sa stor vekt pa, er at behovene
i store deler av neringslivet i distrikts-Norge (og Sverige) etter all sannsynlighet
befinner seg pa videregaende skoles niva, for eksempel i form av fagbrevsutdanning
og/eller videreutvikling av den bransjespesifikke kompetansen som allerede finnes.
Dette gjelder ogsa for deler av den kommunale virksomheten, og er da ogsa noe av
av grunnen til at man bade i NORNET-prosjektet og Finnsnes-prosjektet ogsa finner
etterutdanningstilbud og tilbud pa videregaende skoles niva.

Ngdvendigheten av a tenke alternativt og kontekstuelt, om det lokale neeringslivs
kompetanse kom klart til syne i utviklingen av Studiesenteret pa Finnsnes. Gjennom
de ordinzre tilbudene pa hggre niva nadde man ikke et regionalt nzeringsliv dominert
av fiskeri og fiskerirelaterte bedrifter. I stedet etablerte man et eget, nytt “Senter for
havbruks- og fiskerikunnskap”, med utgangspunktiregionens egen kompetanse innen
produksjon og reparasjon av fiskeredskap. De tilbudene som ble uformet var primert
korte, praktiske kurs, men etter hvert kunne man ogsd tilby et 2 vt tilbud innen
tauverk, wire og nett i samarbeid med Hggskolen i Tromsg.”® I svensk sammenheng
er mer neeringsrettet kompetanse forsgkt lgst gjennom de sakalte KY-utdanningene
(kvalificerade yrkesutbildningar) som er ettergymnasiale utdanningstilbud utformet
i samarbeid mellom utdanningsinstitusjoner og arbeidslivet selv. 1/3 av studietiden
er knyttet til arbeidslivspraksis og utdanningene varer fra 1- 3 ar. Til sammen er det
na utviklet over 300 tilbud innen de fleste bransjer. Det er kommunene som har vaert
ansvarlige for disse tilbudene i samarbeid med flere av utdanningstilbyderne pa
ulike niva.” Slik sett har KY-innsatsen noe til felles med satsingen pa kommunale
og regionale studiesentra siden initiativ og premiss i stgrre grad legges utenfor de
etablerte utdanningsinstitusjonene.



11.5 Oppsummering

En av de viktigste utdanningspolitiske mal i livslang leering er & bidra mer kunnskap
til flere. Det forutsettes at det i vart land finnes en intelligensreserve som man av
ulike grunner ikke har hatt muligheten til & utnytte godt nok. Der er dessuten alt for
mange som ikke har hatt tilgang til formell utdanning pa universitets- og hggskoleniva.
Likeledes er man opptatt av at si mange som mulig ma fa tilgang til utdanning som
et individuelt gode. Samtidig fremkommer det at utdanning pa hggre niva, sett i et
territorialt perspektiv, er ujevnt fordelt, ikke bare nasjonalt, men ogsa innen landsdeler
og regioner, her definert administrativt/geografisk innenfor fylker. Av den grunn
finner man at selv regioner og kommuner som ligger like utenfor institusjonenes
“stuedgr”, opplever at ungdom trekkes bort fra sitt naermiljg for a studere. Fa av dem
vender tilbake. Utdanningsinstitusjonene kompenserer i liten grad for dette gjennom
tilbud mot de unge som blir igjen, mot den voksne, bofaste befolkningen og mot
de naringer og den kultur som danner livsgrunnlaget i disse regionene. Resultatet
er, som i Finnsnes- regionen hvor man har tre hggre utdanningsinstitusjoner i
pendlingsavstand, at selv om andelen innbyggere med hggre utdanning har gkt for
perioden 1986-1999, har avstanden til landsgjennomsnitt blitt stgrre.®?

Det er denne situasjonen de regionale utdanningsprosjektene tar mal av seg til a
kunne Igse, og det er resultatene av noen av disse tiltakene, inklusive NORNET, som
har veert fokus i dette kapitlet.

Sett pa bakgrunn av en del sentrale studentkjennetegn fremstar de fire NORNET-
utdanningene som her er presentert, som noksa typiske fleksible utdanningstilbud
pa 1990 - tallet. Dette er synliggjort og dokumentert ved 4 vise til flere norske og
svenske regionale utdanningsprosjekt bade fra tiden fgr og etter 1993. Samlet sett gir
kapitlet et bilde av trekk ved regional utdanningssatsing slik det kommer til uttrykk
bade i svensk og norsk sammenheng. Analyser av studentgruppen og fagtilbudene
synliggjgr at virksomheten bade er skiftende, varierende og kompleks, og at det ogsa
her er behov for langt mer omfattende forskning og vurdering. Ikke minst er det i
storre grad behov for a se og forsta hggre utdanning fra kommunenes og regionens
stasted.
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Oppsummeringen av regionale utdanningsprosjekt gjennom hele 1990- tallet viser
at fagtilbudene primert er profesjons- og nytteorientert og at modellene stort sett
baserer seg pa kombinasjoner av ulike organiseringsformer og moderat bruk av IKT.
Resultatene, bade fra NORNET - prosjektet og andre prosjekt, indikerer ogsa at fornyet
innsats mot regionene kan bidra til bedre realisering av bade de utdanningspolitiske
og regionalpolitiske mal. Ikke minst viser det seg at man fanger opp en stgrre
andel fgrstegangsstuderende enn det man klarer gjennom enkeltstaende, fleksible
utdanningstilbud. Studiene fra Halsingland viser ogsa at man gjennom denne type
tiltak oppnar en langt videre sosial rekruttering enn universitet og hggskoler.”

Analysene av de regionale utdanningsprosjektene indikerer ogsa at selve fagtilbudet
har innvirkning pa rekrutteringsprofilen. Dette synliggjgr ogsa at samarbeidet med
de hggre utdanningsinstitusjonene er selve hovedforutsetningen for at modellen lar
seg realisere. Dette tas neermere opp i kapittel 13.



NOTER

10.

11.

12.

14.
15.

KUF:

Vestvaggy

kommune (1998):
Christensen, T.,

m.fl. (2002):
Glesbygdsverket (2002):
Kember, D. /
Dekkers, J. (1987):

Vaagland, O. (1990):

Grepperud, G./
Thomsen, T.(2001):

Dahllof, U. /
Grepperud, G. /
Palmlund, I. (1993):

Vaagland:

Dahllof/
Grepperud/
Palmlund:
Grepperud/
Thomsen:
Dimmen, A. /
Hovland, G. (1998):

Vaagland:
Kristiansen, T. (1996):

St.meld.nr.43(1988-89) Mer kunnskap til flere, p. 6.
Senter forlivslang leering i Lofoten- SEFOLL, p. 5. Prosjektbeskrivelse.

Lokalforvaltningen i Norge, p. 167-168. Universitetsforlaget. Oslo.
Kartliggning av lircentra i Sverige 2001, p. 17. Ostersund.

The role of study centres for academic support in distance education,
p. 5. I Distance Education, vol. 8, nr. 1, 4-17.

Satellittoverfort fleksibel utdanning i Hordaland. Vurdering av et
forsoksprosjekt, p.5. Institutt for massekommunikasjon,

Universitetet i Bergen.

Vilkar for et regionalt utdanningslgft, p. 146. U-vett publikasjon nr. 1.

Universitetet i Tromsg.

Att vilja, vaga,kunna. En utvdirdering av Distansprojektet vid
Umea universitet 1987-1993, kap. 9, 10 og 12. Distansradet.
Rapport nr.5. Umea Universitet.

Ibid, p. 19.

Ibid, p.54.
Ibid, pp. 147-148.

Mellom nasjonal hogskolepolitikk og regionale kompetansebehov, pp.51-52.
NIFU-skriftserie nr. 11. Oslo.

Opplysninger gitt av Studieavdelingen ved UiB v/ Wenche Krotdal,
22.07.96.

Ibid, p. 14.

En vurderingsundersgkelse foretatt med studenter i et satellittoverfgrt

«Kurs i pedagogikk», p.2. Tolkningsrapport. Telenor FoU. Oslo.



166

16.

17.

18.
19.

20.
21.

22.
23.
24.
25.

26.
27.
28.

Grepperud/Thomsen:
Roos, G./Engstrom, J. /
Backlin, J. (1999):

Roos, G./Dahllof, U./
Baumgarten, M.(2000):

Roos, G. (2003):

Pettersen, L. T. /
Sandersen, H. (2001):

Dimmen/
Hovland:
Roos, G. (2002b):

Wong, A. (1989):

Glesbygdsverket:
SOFF (2000):

Burge, E. (1998):

Dimmen,/Hovland:

Burge:

von Priimmer, C. (1993):

Roos:

Roos, G. (2002b):
Grepperud/Thomsen:
Roos/Dahllof/
Baumgarten:
Dimmen,/Hovland:
SSB (1995):

SOFF:

Ibid, p. 134.

Hogskolutbildning pa hemmaplan, pp. 15-16. Studiecentra i Hdlsingland.
Rapport nr. 2. Hilsingland.

Studiecentra i samverkan om hogre utbildning i Hdlsingland, pp.107-113.
Studiecentra i Halsingland. Rapport nr. 3. Hélsingland.

Nya studerande. Studerande vid studiecentra i Hdlsingland ldsaret
1997/98 p. 19. Studiecentra i Hilsingland. Rapport nr. 5. Hilsingland.

Da berget kom til Muhammed, p. 80. NF-rapport nr. 3.
Nordlandsforskning. Bodg

Ibid, kap. 3

Studerande via studiecentra i Osthammar, Sandviken, Tierp, Norrtilje,
Alvkarleby och vid Siljansutbildningarna, p. 2. Notat. Pedagogiska
Institutionen.Uppsala Universitet.

Televised Courses at the University of Saskatchewan:

Something Old, Something New, appendix. University of Saskatchewan.
Ibid, p.18

Fjernundervisningsprosjekt pa universitets- og hogskoleniva, stpttet av
SOFF, p.50. Rapport nr. 3. Tromsg.

Gender in distance education,p.29. I Gibson, C(ed): Distance Learners
in Higher Education. Institutional responses for quality outcome.
Atwood Publishing. Madison Wisconsin.

Ibid.

Ibid, pp.28-30.

Women in Distance Education. A Researchers View, p. 61.

I Umea Universitet: Research in distanced education. Present situation and

Jforecasts. Report from a Nordic conference in Umea 14-16 June 1993. Rapport 1.

Ibid, p.56.
Ibid, pp. 16-17.
Ibid.

Ibid.

Ibid.

Statistisk Arbok. 1995. Oslo.

«Fra prosjekt til permanens», SOFF - rapport nr. 6. 1993. Tromsg.
«Studievilkar», SOFF-rapport nr. 2. 1993. Tromsg.

Upublisert materiale fra kartlegging foretatt i 1995.
Kartleggingene omfatter alle SOFFs prosjekter fra 1990.



29.

0o 0o
SIS

0o Lo Lo
© NS

40.
41.

42.

44.

Holmberg, C. /
Lundberg, M. /
Zackrisson, K.:

. Willén, B. (1981):

Roos/Dahllof,
Baumgarten:
Holmberg /
Lundberg /
Zackrisson:

. Thompson, M. (1998):

Rgnning, W(2003):

Glesbygdsverket:
Moore, E. /
Tikka,T. /

Antikainen, A. (2003):

SSB:

Vaagland, O:
Grepperud, G/
Thomsen, T:
Roos/Engstrom/
Backlin:

Roos (2002a):
Roos (2003b):
Pettersen/Sandersen:
Willén:

Dahllof /
Grepperud /
Palmlund, I:.
Roos/Dahllof/

Baumgarten:

Roos/ Dahllof /

Baumgarten:

Roos (2002a):

Det forsta aret. Utvirdering av det pedgogiska utvecklingsarbetet inom
konsortiet for nationell distansutbildning, p. 50. Institutionen for
pedagogikk och psykolog. Linkdpings universitet.

Distance Education at Swedish Universities. An Evaluation of the
Experimental Programme and a Follow-up Study, p. 80. Uppsala Studies
in Education nr. 16. Uppsala Universitet.

Ibid,p. 112.

Ibid, bilaga 1.

Distance Learners in Higher Education, p.11. I Gibson, C (ed):
Distance Learners in Higher Education. Instituional Responses for
Quality Outcomes. Atwood Publishing. Madison. Wisconsin.
Kompetanseutviklingens jernlov- en utfordring for voksenopplceringen.
Oppsummering av erfaringer fra MOVI-prosjektet. Vox. Oslo.
Ibid, p. 23.

The Importance of Work and Education in an Information Age.
IBron, A./Schemmann, M. (eds): Knowledge Society,

Information Society and Adult Education. BSIAE. LIT Verlag. Bochum.
Loc.cit.

Loc.cit.

Ibid, p. 142.

Ibid, p. 15.
Ibid, p. 31.
Ibid, p. 3.
Loc.cit.
Ibid, p. 81.

Ibid, p.49.

Ibid, pp. 108-109

Loc.cit.

Ibid, p.128.
Egen utkjgring fra G.Roos’ database for studiearet 1994/95.
Ibid, p.30.



168

46.
47.
48.
49.
50.
51.
52.
53.
54.

55

56.
57.
58.
59.

66.

67.

68.

69.
70.

Dimmen /

Hovland:

Roos, G (2002a):
Roos (2002a):
Grepperud/Thomsen:
Roos (2002a):

Dimmen,/Hovland:
Pettersen/Sandersen:
Grepperud/Thomsen:
Grepperud, G./
Holen, F. (2001):
Rgnning:

Willén:

Skaalvik, E. (1979):
Natuniversitetet (2002);
Willén:

SOFF (1996):

. SOFF (2000):

Holmberg m. fl.:

. Dahllof/Grepperud/

Palmlund:
Roos/Dahllof/

Baumgarten:

. Rosenblit-Guri, S. (1999):

Larsen, H. O./
Offerdal, A. (1994):

Pettersen/Sandersen:
Roos/Engstrom/
Bécklin:

Roos (2002a):

Roos (2002b):
Willén:
Dahllof/Grepperud/
Palmlund:
Holmberg m.fl:
SOFF (2000):
Roos/Dahllof/
Baumgarten:

Roos (2002a):
Holmberg, m. fl.:

Ibid, pp. 52-53.
Kap. 7.1.

Ibid, p.62.

Ibid, p. 153.
Ibid, p.20.

Ibid, p.21.

Ibid, p.44.

Ibid, p. 30, p. 36.
Ibid, p. 80.

Ibid, p. 143.

Nar erfaring teller. Notat. U-vett. Universitetet i Tromsg.

Ibid.

Ibid, p. 88.

Rekruttering til voksenopplering. NVI 1979. Trondheim.
Kursutbudet inom Ndtuniversitetet hosten 2002, p. 10. Notat.

Ibid, p.81.

Fjernundervisningsprosjekt pa universitets- og hogskoleniva. Kartlegging av
erfaringer i perioden 1990-95, p. 16. SOFF-rapport, nr. 1. Tromsg.
Ibid, p. 50.

Ibid, p.51.

Ibid, p.49.

Ibid,p.58.

Ibid, p. 108.
Distance and Campus Universities:Tensions and Interactions.

A Comparative Study of Five Countries. Pergamon.Oxford

Demokrati og deltakelse i kommunene. Norsk lokalpolitikk i nordisk lys,
p- 80. Kommuneforlaget. Oslo.
Ibid, p. 80.

Ibid, p. 19.
Ibid, p.30.
Ibid, p.7.

Ibid, p. 81.

Ibid, p. 49.
Ibid, p. 52.
Ibid, p. 51.

Ibid, p.128.
ibid, p. 30.
Ibid, p. 52.



71.
72.

74.
75.

76.
77.
78.

79.

80.
81.
82.

86.
87.
88.
89.
90.
91.
92.

93.

Grepperud /Holen:
Grepperud/
Thomsen:

Roos (2003):

NORNET (1994):
Dahllof/Grepperud/
Palmlund:

Distum (2001):

Grepperud /
Thomsen:
Dimmen,/Hovland:
Roos/Dahllof /
Baumgarten:
Pettersen/Sandersen:
Willén:

SOFF (1995):

SOFF (2000):
Holmberg m.fl:
Dahllof/Grepperud/
Palmlund:
Grepperud/Thomsen:

Roos/Dahllof/

Baumgarten:

. Natuniversitetet(2003):
84.
85.

Roos/Dahllof/
Baumgarten:
Grepperud/Thomsen:
Dimmen/Hovland:
Grepperud/Thomsen:

Thomsen, T (1999):

Grepperud, G./
Thomsen, T. (1999):

Roos (2003):

Ibid.

Ibid, p. 154.

Lokala studiecentra i Hilsingland- en inkérsport til hogre utbildning.

1 Kim, L./Martens, P. (red): Den vildvixande hogskolan. Sister.
Skrifter 8. Bokforlaget Nya Doxa. Stockholm.
Kurskatalog var-94. Bergen.

Ibid.

Egen utkjgring fra databasen i Hélsingland.

Ibid.

SAMS for utvckling av samspelet mellan kommuner och universitet/
haogskolor. Vedlegg B.2- Partnerskap Inland/Akademi Norr, pp. 48-49.
Rapport nr. 1. Harnésand.

Ibid, p. 134.
Ibid, p.28 og p. 35.

Ibid, p. 117.
Ibid, p.80
Ibid, p. 37.
Ibid, p. 17.
Ibid, p. 17.
Ibid, p. 5.

Ibid, p. 44.
Ibid, p. 71.
Informasjon fra Urban Dahllof, 20.05.03.

Ibid, pp. 118-119.
http://www.netuniversity.se/NoLeft.asp ?c=6
Ibid, p.11.

Ibid, p.113-114.

Ibid, p. 129.

Ibid, p. 34 og p. 26.

Ibid, p. 69.

Ibid, p.70.

Ibid, p. 101.

www.ky.se

Vurderingsrapport fra de to forste ars virksomhet ved Studiesenteret pa
Finnsnes, p. 18. Arbeidsnotat. UNIKOM. Universitetet i Tromsg.

Vurderingsrapport fra tredje ars virksomhet ved Studiesenteret pa
Finnsnes, p. 6. Arbeidsnotat. Hggskolen i Harstad.
Ibid, pp. 166-169.

169



Det er let, det er spenende, det er sjovt, det er avslappende, man kan spare

penge, man far inspiration - nesten uden at lofte en finger.

Att bedriva distansstudier ar ingen dans pa rosor om man ser till den situation
som de studerande befinner segi.



Kapittel 12

INFORMASJON, MOTIVASJON
OG LIVSSITUASJON

12.1 Informasjon om fleksibel utdanning

Utdanningsinformasjon kan knyttes til ulike faser og ulike fokus gjennom et
utdanningsforlgp. Til vanlig knyttes dette til oversikt over aktuelle utdanningstilbud,
mer spesifikk informasjon om det enkelte utdanningstilbud, informasjon underveis i
det enkelte studium og informasjon om student-/elevrollen. Bide markedsdreiningen
av hggre utdanning, satsingen pa fleksibel utdanning og ambisjonen om & na nye
malgrupper i hggre utdanning, skaper behov for stadig bedre og lett tilgjengelige
oversikter over utdanningstilbud, ikke minst panasjonaltniva. Tilbudene eridag mange
og uensartede, og for den enkelte er det vanskelig, for ikke a si umulig a ha oversikt over
feltet. Jacobsen paviste for eksempel at det i Kgbenhavn i 1982/83 ble gitt informasjon
om 6.103 aftenskoletilbud.? Av kapittel 5 fremgar det at man i norsk hggre utdanning
i prinsippet kan velge mellom tusenvis av fleksible utdanningstilbud. Engesbak,
Finbak og Tgnseth har pa sin side pavist at for sikalte “utsatte grupper” i utdannings-
sammenheng, er informasjon om elev-/studentrollen av like stor betydning som det a
ha oversikt over mulige utdanningstilbud.’ For mange voksne, og serlig for dem uten
en lang utdanningskarriere bak seg, er det ofte et alvorlig og vanskelig steg a sette
seg pa skolebenken igjen. Det handler ikke bare om a ha lyst, vaere motivert eller fgle
behov for utdanning, det handler ogsa om a tgrre.

Som papekt i kapittel 5 er Norgesuniversitetets database et konkret eksempel pa
hvordan man innen fleksibel utdanning satser pa bedre informasjon. Likeledes er
det i ferd med a bygges opp en tilsvarende database for annen voksenopplaring
i Norge. I forbindelse med realiseringen av den norske Kompetansereformen
(jf. kapittel 3, del I) ble det utformet en egen handlingsplan i 8 hovedpunkter. Ett av
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punktene omhandlet motivasjons- og informasjonstiltak. Her pekte man pa
betydningen av at alle malgrupper, det vil si enkeltpersoner, bedrifter og utdannings-
tilbydere hadde god tilgang pa oversikter over mulige utdanningstilbud og
Kompetansereformen som sadan. Spesielt Ia man vekt pa & na de gruppene som hadde
minst utdanning fra fgr og som var minst motivert for a sgke kompetanseutvikling.*
Det ble satt av 15 millioner kroner over en 3-ars periode til et utviklingsprosjekt,
det sakalte MOVI - prosjektet (MOtivasjon, Veiledning, Informasjon). Ett av kriteriene
som ble lagt til grunn for prosjektstgtte var at det skulle vere nyskapende. I et
slikt krav 13 det implisitt en antagelse om at de tiltak man har basert seg pa i norsk
voksenopplering sa langt ikke har vert gode nok. Det var ngdvendig a ga nye veier
i informasjons-, motivasjons- og veiledningsarbeidet. 10 delprosjekt fikk stgtte til
utvikling og utprgving av tiltak.

Oppsummeringen av de samme prosjekt viste at det bare i liten grad hadde veart
mulig 4 imgtekomme forventningen om det nyskapende.® Dette kan forklares med
at informasjonsbehov og informasjonsstrategier som del av utdanningsmotivasjon
hverken har veert fokusert i voksenpedagogisk sammenheng eller som del av hggre
utdanning. I analyser av barrierer i voksenopplaringen vurderes for eksempel ikke
mangel pa relevant informasjon om utdanningstilbud som noen viktig variabel, det
har neppe vert hovedtema i noe norsk vurderings - eller forskningsarbeid. I den grad
det tas med, er det som oftest som ett delspgrsmal blant en rekke andre tema og
problemstillinger. Det er heller ikke uvanlig at temaet helt utelates nar spgrsmalet
om manglende deltakelse tas opp. I den grad det inkluderes er det vanskelig a
sammenligne ulike forsknings- og vurderingsresultat fordi det kan vaere stor
variasjon i kategorisering og detaljeringsniva. I sitt spgrsmdl om informasjonskilder
opererer man for eksempel i vurderingen av Distanskonsortiet med fire kategorier,
hvorav en er “annet”, mens SAMS-vurderingen pa samme spgrsmal har 8 (SAMS
var et prosjekt initiert av Distum for & utvikle forhold mellom kommuner og hggre
utdanning).® Noe kritisk formulert avspeiler slike kategoriseringer ikke bare hvilke
informasjonskanaler som ble brukt i prosjektene, men ogsa (utdannings)forskernes
noe manglende vektlegging og (muligens) manglende innsikt i og kunnskap om
denne delen av utdanningsarbeidet. Manglende presisjonsniva og kunnskap om feltet
gjor ogsa at kategorien “annet” ikke sjelden far en uforholdsmessig stor svarprosent.
I oppsummeringen av Distanskonsortiets fgrste ar utgjorde dette 33,5 % av svarene.’
Denne kritikken er ogsa gyldig for kartleggingen av NORNET - tilbudene.

Dette innebzrer ogsd at man forskningsmessig verken har gatt i dybden pa, eller
avklart, viktige problemstillinger. Ett spgrsmal som kan reises er for eksempel i hvilken
grad mangel pa informasjon er uttrykk for en reell eller strategisk begrunnelse fra



grupper og individer som ikke gnsker & fplge utdanningsforlgp pa ulike niva. Det kan
dessuten synes som man i enkelte rapporter og analyser, noe forenklet, konkluderer
med at det er mangel pa informasjon som ligger bak nar voksne oppgir at det
er “mangel pa relevante tilbud” som er arsaken til at man ikke fglger utdanning.®
Slik er det ngdvendigvis ikke. Likeledes vet vi lite om, eller i hvilken grad, det a
ha faktisk kunnskap om aktuelle tilbud i seg selv motiverer for (fleksible) studier.
Det er pavist at grad av utdanningsmotivasjon er bestemmende for hvor aktiv man
selv er nar det gjelder a innhente relevant informasjon.? Slik sett er motivasjon like
mye en forutsetning for informasjon som omvendt. MOVI - prosjektet har ogsa synlig-
gjort at tilgjengelig informasjon ikke er det samme som at informasjonen tas i bruk og
at det er ngdvendig med “informasjon om informasjonen” for a na fram. I tilknytning
til “voksenoppleringsdatabasen” inngikk man for eksempel et nart samarbeid med
folke -og fylkesbibliotekene. Dette i seg selv skapte ingen ny giv verken i forhold til
potensielle og tidligere studenter eller i forhold til andre aktgrer som har nytte av
denne type informasjon, for eksempel deler av veilednings- og oppfalgingsapparatet
(som a-etat, trygdekontor o. a).!

I vurderingene av de regionale utdanningsprosjektene er informasjonsstrategier ikke
viet saerlig plass. I de sammenhenger hvor dette fokuseres er konklusjonen langt pa
vei sammenfallende med Vaaglands oppsummering fra 1990; informasjonsarbeidet
varierer en god del og det brukes flere og ulike informasjonskanaler. Det er i hovedsak
de tradisjonelle kanaler og virkemidler som tas i bruk; annonserifagtidsskrift og aviser,
oppslag pa arbeidsplassen, brosjyrer, kataloger og direkte kontakt med enkeltpersoner
eller arbeidsplasser.! Det sies lite eller ingen ting om effekt.

I den samme oppsummeringen, som omfattet de fgrste NORNET- tilbudene i 1990,
viste det seg at deltakerne var forholdsvis misforngyd med den informasjon de hadde
fatt om utdanningstilbudene. Vaagland forklarer dette primzert med at prosjektet
hadde liten tid til planlegging for de fgrste sendingene skulle ga av stabelen.
De lokale arranggrer manglet ngdvendig informasjon, og den informasjon som ble
gitt kom sveert nar oppstartstidspunkt. Den informasjonen som kom ut var dessuten
av forholdsvis generell karakter og i hovedsak basert pa en pressemelding.'?

I figur 12.1 er det satt opp en grafisk fremstilling av hvordan deltakerne i NORNET-
tilbudene for 1993 fikk kjennskap til studietilbudene. Totalt ble det avgitt 609 svar,
noe som indikerer at et mindretall av respondenter angav mer enn en kategori.
Oversikten viser hvilke kanaler som er blitt brukt, men sier ingen ting om, eller i
hvilken grad, informasjonen har vert tilstrekkelig eller ikke.
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Figur 12.1 Deltakernes angivelse av hvordan de fikk kjennskap til studietilbudene.
Prosentvis fordeling. ™

Figuren viser at 2/3 av informasjonen er knyttet til arbeidsplassen, fgrst og fremst
i form av rundskriv/oppslag pa jobben, men ogsd gjennom fagforeningene og ved
at studiesentrene (jf. kapittel 11 og 13) har henvendt seg direkte til arbeidsplassen.
Her skiller NORNET-prosjektet seg fra det svenske SAMS-prosjektet hvor bare 20
% oppgav arbeidsplassen som informasjonsarena.' Lokalradio og lokal-TV nevnes
derimot av svaert fa NORNET - studenter. Dette kan forklares med at prosjektet i liten
grad ble viet oppmerksomhet i disse mediene, ut over enkeltstaende reportasjer like
rundt oppstarten. Selv om innsatsen i radio, men serlig i TV gker, synes det ikke
a gi umiddelbar gevinst. I SAMS-prosjektet ble prosjektet markedsfgrt gjennom en
reklamefilm pa TV4 Botnia, men uten at dette gav noen stor gevinst.'”

ISAMS - prosjektetvar det derimot nesten 50 % av studentene at de fikk sin informasjon
gjennom annonser i dagspressen, og 79 % av studentene pa datautdanningen i Sgr-
Helgeland svarte det samme.' Sett pa denne bakgrunn hadde annonser en forholdsvis
beskjeden betydning i NORNET- sammenheng, siden bare 11 % av deltakerne oppgir
dette som informasjonskilde, forgvrig et resultat som er pa linje med andelen i
Distanskonsortiet.” Her fremkom det imidlertid at 22,5 % fikk informasjon gjennom
fagtidsskrift, blant annet gjaldt dette for halvparten av dem som fulgte teknikk-
tilbudene rettet mot yrkesaktive ingenigrer. Siden det ikke i noen av disse prosjektene
foreligger konkrete opplysninger om omfang og type annonsering, er det vanskelig
a trekke noen entydig konklusjon om effekten. Slik private utdanningsinstitusjoner
og kunnskapsmeglere profilerer seg i nasjonale media, synes annonsering fgrst og
fremst a vere effektiv nar det gjores flere ganger og over lengre tidsrom. Bade i



SAMS - vurderingen og Sg¢r - Helgelandprosjektet, angis venner og bekjente som en
forholdsvis viktig kilde til informasjon. I NORNET- prosjektet fremstar dette som en
av de marginale informasjonskildene.

Kategorien “annet” i NORNET - prosjektet omfatter om lag 20 % av svarene og
inkluderer flere, konkrete informasjonstiltak. Szrlig ble det lagt vekt pa personlig
orienteringer eller oppfordringer fra arbeidsgiver/overordnet. Det omfatter ogsa
henvendelser i form av direkte adresserte brev til enkeltpersoner og distribusjon av
NORNETs egen kurskatalog. I Distanskonsortiets kartlegging fremkommer det at
kurskatalogen var viktigst for tilbud rettet mot ungdomsstuderende, mens den i SAMS
- prosjektet var den klart viktigste informasjonskilden for alle.'®

En sammenligning mellom NORNET - prosjektet, Distanskonsortiet, Sgr-Helgeland-
prosjektet og SAMS synliggjor forst og fremst variasjon i informasjonsstrategier og
medier. Dette har blant annet sammenheng med hvilke malgrupper man retter seg mot
og dermed ogsd hvilke fag som tilbys. I NORNET - prosjektet er «rundskriv/oppslag
pa jobben» den viktigste informasjonskanal for deltakerne pa Forvaltningskunnskap
(65,4 %) og Eldreomsorg (52.6%). Her har informasjonen vert rettet direkte mot
bestemte arbeidsplasser. Organisasjons- og arbeidslivspsykologi har ikke vert rettet
mot noen spesifikke malgruppe/yrkesgruppe og dermed har det veert naturlig a ta i
bruk massemedia. 50 % av studentene her oppgir avisannonse som informasjonskilde.
Til grunn for EAS- kurset ble hovedvekten lagt pa den interne informasjonen til
kommunestyrerepresentanter eller kommuneansatte. Her spilte sa vel ordfgrere som
radmenn en viktig padriver- og «innpiskerrolle». 43.8 % av respondentene pa E@S-
kurset sier da ogsa, pa spgrsmal om stgtte fra arbeidsplassen, at de enten er blitt
anbefalt eller oppmuntret til 4 delta.

Erfaringene, bade fra de regionale utdanningsprosjektene og fleksibel utdanning mer
allment, lgfter fram noen dilemma eller utfordringer i informasjonsarbeidet.

Det er vanskelig, for ikke a si umulig, a si noe om effekt og betydning. Ikke bare fordi
man vet for lite om hvordan det enkelte tiltak er utformet og anvendt, men like mye
fordi flere forhold spiller sammen og pavirker hverandre. Man ma anta at den enkelte
forholder seg til flere informasjonskilder og vi synes 4 vite for lite om hvordan ulike
typer informasjon sammenfaller med og mgter ulik utdanningsmotivasjon. Av SAMS
- prosjektet framgar det ogsa at det ikke ngdvendigvis er noen sammenheng mellom
de informasjonskanaler som tas i bruk og de informasjonskanaler som foretrekkes.
Mens annonser i dagsaviser bare i beskjedent omfang ble angitt som reell
informasjonskilde sammenlignet med den primaere kilden som var kurskatalogen, ble

de angitt som den primare gnskede informasjonsmaten."

—

ot
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For utdanningsinstitusjonene er informasjon som grunnlag for studentrekruttering
blitt stadig viktigere, samtidig som det stilles stadig stgrre krav til den informasjon
som skal na fram til malgruppene. Ngdvendigheten av a posisjonere seg i et stadig
mer konkurransepreget situasjon gjgr at man ma ta i bruk markedsfgringsstrategier
som sa langt har vert ukjent for universitet og hggskoler. Hovedstrategien har basert
seg pa at kort, saklig informasjon har vert tilstrekkelig og at «<kundene» automatisk
har villet benytte de tilbud man hadde. Gradvis har imidlertid en annen tilnerming
til det voksne utdanningsmarkedet utviklet seg. Jacobsen identifiserte en slik
markedstilnaerming innen voksenopplaringen allerede ved inngangen til 1980-arene.
Dette gav seg uttrykk i sprak- og begrepsbruk, format og utforming og ved at hvert
tilbud var prissatt. For markedsfgringen i Kgbenhavn - omradet var konklusjonen
at undervisningskatalogene mer og mer lignet stormagasinenes varekataloger.*’
Det samme er konklusjonen nar Huus oppsummerer sine inntrykk fra universitetenes

studiekataloger for 2003 - 2004:*

Etter mitt skjonn framstar arets studiekataloger som rene salgsbrosjyrer der fokus legges
pa studentens behov og studenttilveerelsen mer enn studiet. Universitetene selger
“opplevelser”, der de ulike pakkene (studieprogrammene) bare er en del av konseptet.
Jeg hadde forventet at universitetene ville profilere seg som utdannings-, forsknings- og
formidlingsinstitusjoner med haye krav til kvalitet i studietilbudet. Men slik er det ikke
i arets studiekataloger. | framtida skal danning forega pa campus, ikke primeert gjennom
fagstudiene.

Det synes, i hvert fall innen fleksibel utdanning, uklart hvor stor gevinst allmenn
informasjon og markedsfgring av et studietiloud har. Samme usikkerhet synes
a gjelde for hva man anser som “bytteforholdet” mellom gkonomisk innsats og
antall studentpameldinger. Et eksempel pa ngdvendig innsats for a fa til en effektiv
informasjonskampanje, finner vi i forbindelse med fjernundervisningsprosjekt
et «Hverdagsjus» i 1993. I tillegg til dags - og fagpresseannonsering satset man pa
informasjon overfor bokhandlene, det ble utgitt egne informasjonsbrosjyrer, laget
pressemeldinger, «triggere», «trailere» i TV, det var innslag pa Dagsrevyen og tilbudet
ble gjenstand for flere presseomtaler. Kampanjen ble vurdert som svert effektivt.
For den TV - baserte delen av studiet ble sendt (Dynastiet Grahndal), hadde 55 % av
befolkningen hgrt om tilbudet. Til sammen ble det registrert omlag 1000 studenter
det fgrste aret.?? Omfanget av rekrutteringen kan vurderes pa ulik mate. I denne
sammenheng er hovedpoenget at arbeidsinnsatsen og det gkonomiske grunnlaget
for a skaffe disse studentene ogsa sier noe om hva som ma legges ned av arbeid pa
lokalt og regionalt niva.



I de regionale utdanningsprosjektene er ansvaret for informasjon og markedsfgring
ofte delt mellom utdanningsinstitusjon og oppdragsgiver (for eksempel kompetanse-
megler), men med et serlig ansvar pa regionalt/lokalt niva. Dette anses som naturlig
fordi oppdragsgiver tillegges bedre lokalkunnskap og kan na malgruppen bedre.
Det ligger ogsa en vurdering av kostnader og arbeidsbelastning til grunn for dette.
Utdanningsinstitusjonene har som regel egne oversikter over utdanningstilbud og de
foretar eget informasjons- og markedsfgringsarbeid bade i tiknytning til enkelttilbud
og i form av kurskataloger. For de stgrre institusjonene finner man at dette bade skjer
gjennom felles, sentrale enheter og gjennom det enkelte fagmiljg. Flere av de sakalte
nasjonale kompetansemeglerne utvikler egne oversikter/kataloger og de forestar
egen annonsering og markeds-fgring. Pa lokalt niva suppleres dette materialet med
andre, mer lokale tiltak. Informasjonsarbeidet utgjor en viktig del av de lokale
kompetansemegleres rolle. Nar disse i NORNET - prosjektet ble bedt om a rangere
sine oppgaver etter arbeidsomfang, er det 29 % som rangerer informasjon som den
mest tidskrevende oppgaven. 44 % rangerer den som den nest mest tidkrevende

oppgaven (jf. kapittel 13).

Med referanse til kontakten med brukerne, tilsier erfaringer fra NORNET- og
Finnsnesprosjektene at koordinatorenes informasjonsarbeid kan kategoriseres
som indirekte og direkte. Med indirekte informasjonsarbeid menes her alle former
for informasjon hvor man ikke kommuniserer direkte, og ansikt - til ansikt, med
brukerne. Dette omfatter annonsering, brev, brosjyrer, oppslag og lignende. I begge
disse prosjektene har dette vaert hovedstrategien. Av Finnsnesstudien framgar det
at ogsa de andre kompetansemeglerne i regionen prioriterer samme strategi.?’
I NORNET - prosjektet gav de lokale koordinatorene klart uttrykk for at det sentrale
informasjonsmaterialet man hadde fatt ikke var godt nok. Det ble hevdet at det var
ngdvendig med flere tiltak og at markedsfgringen bade i omfang og kvalitet burde vaert
langt bedre. Det ble pekt pda at NORNET burde jobbe mer bevisst med pressedekning
og at man muligens ogsa burde satse mer pa profesjonelle markedsfgrere. De lokale
koordinatorene i NORNET- prosjektet understreket imidlertid at vektleggingen pa
informasjonsarbeidet i stgrre grad burde ligge pd den direkte strategien, det vil si
informere og motivere gjennom det direkte mgtet med folk. Ikke minst ansd man dette
som viktig i forhold til arbeidslivet. De var samstemte i at det a annonsere i avisen eller
sende rundt NORNET- katalogen langt fra var tilstrekkelig. Den personlige kontakt
ble vurdert som svaert viktig, ikke bare for & gi informasjon, men ogsa for a innhente
informasjon og kunnskap om sitt eget marked. Jo mer generell man ble, og jo stgrre
avstand det ble i kommunikasjonen/relasjonen, jo vanskeligere var rekrutteringen.
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Det ble i den sammenheng gitt et eksempel knyttet til det sakalte Kunnskapsprosjektet
i Sogn & Fjordane i 1993. Her ba man 300 bedrifter gi skriftlig respons pa 60 ulike
utdanningstilbud. Man fikk bare 15 % svar, og bare tre tilbud kom i gang, hvorav ett
kurs i fgrstehjelp.

I SAMS - prosjektet pekes det ogsa pa at informasjon og markedsfgring ma ha ulik
profil avhengig av utdanningstype. For enkeltstaende videreutdanninger regionalt og
lokalt kan det vere tilstrekkelig med annonser i dagspressen samt utsending av ulikt
informasjonsmateriell. For de lengre profesjons- og programutdanningene ma man
investere i et langt mer omfattende informasjons- og motivasjonsarbeid, for eksempel i
form av personlig kontakt pa arbeidsplasser, arbeidsformidling, skoler og lignende.*

Erfaringen er ogsa at det malegges serlig vekt pa god informasjon nar man skal prgve ut
noe nytt, og hvor det lett kan oppsta misforstaelser.  NORNET-sammenheng opplevde
man for eksempel at en del forvekslet satellittbaserte sendinger med “skolefjernsyn.”
Det overnevnte utdanningstilbudet “Hverdagsjus” ble blant annet markedsfgrt som
del av jus grunnfag. Det ble av enkelte oppfattet som synonymt med 1. avdeling jus.

Betydningen av den direkte kontakten gker ogsa med ambisjonen om a na nye
malgrupper. Fra “Distansprosjektet” ved Umea Universitet er det for eksempel
dokumentert at en koordinators kjennskap til den lokale befolkningen og hans evne
og vilje til 3 oppsgke og motivere, i enkelte tilfeller var avgjsrende for om studietilbud
kom i gang. Resultatet ble ett ar sa godt at kommunen, relativt sett, hadde stgrst
rekruttering til hggre utdanning i Sverige. Naerhet til personer og personers daglige
kontekst som forutsetning for a4 na nye malgrupper, er ogsa en av hovedkonklusjonene
hos Schuller m. fl. og i vurderingen av MOVI- prosjektet. I sistnevnte rapport utvides
neerhet til ikke bare a omfatte mgte mellom personer, men ogsa til nzerheti tid mellom
informasjons- og motivasjonstiltak og utdanningstilbud. For & synliggjere dette,
lanserer rapporten en tiltakskjede hvor fem av sju ledd er knyttet til informasjon og
motivasjon for og like etter utdanningsoppstart. Et stykke pa vei forkaster rapporten
ideen om stgrre allmenne informasjonskampanjer som egnet virkemiddel for a fa flere

motivert for utdanning, en konklusjon som stgttes av Benn og Schuller m. f1.°

Informasjon om utdanningstilbud bade har et kortsiktig og langsiktig perspektiv, sett
fra deltakerne selv. Det handler dels om a orientere seg i et utdanningsmarked som
etter hvert begynner a bli omfattende og komplekst. Det handler dessuten om at den
enkelte, pa bakgrunn av de utdanningstilbud som finnes, kan planlegge sitt



eget utdanningsforlgp. Dette kommer til uttrykk ved at stadig flere videre-
utdanningsstudenter gnsker systematiske pabygninger, gjerne i form av en grad.
Etterspgrselen etter mastergrader er saledes merkbart gkende i norsk videre-

utdanningssammenheng.

Mangelen pa kontinuitet og oversiktlighet i det fleksible utdanningsmarkedet gir seg
utslag i at tilbud, ogsa fra de offentlige utdanningsinstitusjonene, er lite forutsigbare.
Det er dette som i kapittel 13 er knyttet til “ettarssyndromet. “For potensielle deltakere
er en slik situasjon tildels sjansepreget og gjor at en del velger utdanningstilbud
fordi man ikke vet om det noensinne kommer igjen. En slik ad hoc tilverelse er lite
tilfredsstillende. Dette preget ogsa NORNETs virksomhet. Det foregikk svert stor
utskifting av tilbud, samme tilbud ble knapt gitt to ganger (med unntak av 5-10 ars
pedagogikk). NORNETs gnske om a vaere “i tiden”, gjorde institusjonen samtidig lite
forutsigbar og ble dermed mindre attraktiv for grupper som gnsket a planlegge lengre
utdanningsforlgp.

Langsiktighet og planmessighet i utdanningsaktgrenes arbeid forutsetter det samme
hos brukerne. Ikke minst stiller det krav til det offentlig og private arbeidsliv om en
helt annen form for kompetanseplanlegging. Det var en noksa samstemmig vurdering
fra NORNET-koordinatorenes side at en slik kobling mellom utdanningsbehov og
utdanningstilbud s og si ikke fantes i 1993. Situasjonen har neppe endret seg radikalt
til det bedre i ettertid.?’

12.2 Deltakernes studiemotivasjon og utdanningsbehov.

Det finnes flere inntak til a forklare deltakelse i voksenopplaring. Skaalvik, Finbak og
Ljosland angir tre; deltakernes egne angivelser av behov/motiv, psykologiske forhold
som fremmer eller reduserer deltakelse og barrierer for deltakelse.? I denne sammen-
heng er det deltakerens egne begrunnelser som star i fokus. Denne tilneermingen
kan igjen todeles. Den ene bygger pa, og oppsummerer, de voksne studentenes
egen angivelse av motiv og behov. Den andre gar bak denne angivelsen og forsgker,
blant annet ved hjelp av faktoranalyse, & avdekke generelle motivasjonsfaktorer.?
Slike faktoranalyser resulterer i ulikt detaljeringsniva, fra Fujita-Starcks syv faktorer
til Cross og Houles tredelte skille mellom malorienterte, laringsorienterte og
aktivitetsorienterte behov.?” De malorienterte voksne tar utdanning for & na bestemte
mal som ligger utenfor selve utdanningssituasjonen, for eksempel for a forbedre sitt
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eget arbeid eller bli flinkere i & beherske et fremmedsprak. Dette karakteriseres ofte
som ytre eller instrumentelle behov. De leringsorienterte er primaert opptatt av at
lzeringen eller innholdet/temaet er et mal i seg selv, det er dette som betegnes som
indre motivasjon. For de aktivitetsorienterte er det selve aktiviteten som er malet, det
vil si det a delta pa utdanningstilbudet. Dette kan vaere begrunnet i at man kjeder seg,
at man har behov for a treffe andre og nye mennesker og/eller at man har en jobb-

eller hjemmesituasjon man mistrives med.*

I vurderingene av de regionale utdanningsprosjektene er det de voksnes egne
angivelser av motiv og behov som beskrives og analyseres. I tabell 12.1 er det gitt en
oversikt over hva som var NORNET- studentenes motiv for a ga i gang med studier pa
hggre niva. Svarene omfatter studentene pa de fire tilbudene for 1993 og for studiet i
“5-10 ars pedagogikk” som ble distribuert av NORNET i 1996. I begge tilfeller kunne
deltakerne angi flere svar.

NORNET 1993/94 NORNET 1996
@ke komp. for egen jobb 60 49
Egeninteresse/egenutvikling 28.2 36
Sikre egen jobb/stilling 8.8 9
Kunne velge andre jobber 6.2 19
Avansementsmuligheter 5.3 7
Annet 1.5 Ikke ang. som kategori

Tabell 12.1 Deltakernes begrunnelse for & falge NORNET - studier. Prosent.>?

Fgrst og fremst viser er tabell 12.1 at det er behov og motiv knyttet til arbeid som
dominerer, noe som ogsa gar igjen i andre regionale utdanningsprosjekt, hos deltids-
studenter,” i kartlegginger av utdanningsbehov i arbeidslivet.** Det har med andre
ord gjennom flere tidr fremstatt som den viktigste motivasjonen hos voksne innen
voksenopplering generelt.* Thompson viser ogsa til flere stgrre internasjonale studier
innen fjernundervisning med samme resultat.’® I den siakalte MOBA-undersgkelsen
(Motivasjon for og barrierer mot deltakelse i voksenopplaring) fra ar 2000 fremgar
det at yrkesmotivasjonen star sterkest pa yrkesrettede kurs (73 %) og svakest pa
hobby - og fritidskurs (14,3%). Arbeidslivsmotivasjonens betydning underbygges
imidlertid av at hele 57,5 % av deltakerne pa sikalte allmenndannende kurs oppgir
“ny arbeidssituasjon” og “gjgre arbeidet bedre” som motivasjon.”” Faktoranalysen i
MOBA - kartleggingen bekrefter dessuten det som fremkommer i flere av de regionale
utdanningsprosjektene, nemlig at utdanningsbehov knyttet til arbeid kan todeles; dels



motiv for 4 utfgre eget arbeid bedre, dels motiv knyttet til det a fa bedre eller annet
arbeid.” Bade i MOBA- undersgkelsen, Finnsnesprosjektet, Halsinglandprosjektet
og Ser-Helgeland-prosjektet er det motiv knyttet til a utfgre eget arbeid bedre som
er det primare.* I disse prosjektene, som i NORNET, er det en langt mindre andel
som ser pa utdanning som grunnlag for a avansere pa arbeidsplassen eller fa ny jobb.
Det samme fremkommer ogsa som en hovedtendens i en kartleggingsundersgkelse
blant sivilt ansatte i det norske Forsvaret. I en usikker omstillingsprosess hvor det &
se seg om etter ny jobb var hgyst aktuell, var det bare 12 % som sa at de hadde endret
holdning i mer positiv retning til 4 ta videreutdanning.*

Detsynes a vaere flere faktorer som innvirker pa hvorvidt man primert utdanner seg for
egen jobb eller for annen jobb (i samme virksomhet eller i annen virksomhet). Naturlig
nok star motivet om annen jobb eller nyjobb sentralthos dem som fglger grunnleggende
profesjonsutdanninger/programutdanninger.*’ En annen variabel synes a veere knyttet
til de voksnes vurdering av arbeidsmuligheter og arbeidsmobilitet i sitt nare eller
fjerne arbeidsmarked. Nar 63 % av deltidsstudentene i skotsk hggre utdanning svarer
at de tar utdanning for a forbedre sine sjanser pa arbeidsmarkedet, ma det fortolkes
med referanse til de byomradene de bodde i og/eller til arbeidsmarkedet i Skottland
eller Storbritannia som sadan.”? Her star de regionale, bofaste voksenstudentene i
en noe annen situasjon i og med at deres referanse blir det lokale arbeidsliv hvor
mulighetene for jobbskifte/-avansement i mange tilfeller er langt mer begrenset.*
En tredje variabel i forhold til arbeidsmotivasjon er knyttet til utdanningsniva.
I MOBA- undersgkelsen fremkommer det at voksne med hggre utdanning er noe mer
opptatt av a kvalifisere seg innenfor det arbeidet de har, enn dem med grunnskole-
og videregdende skole. De sistnevnte er mer opptatt av utdanning som virkemiddel for
a bytte arbeid. I samme undersgkelse kan man registrere, naturlig nok, at de yngste er
mer opptatt av utdanning som grunnlag for nytt arbeid enn eldre. En fjerde variabel
kan knyttes til kultur. Av den komparative delen av MOBA - undersgkelsen fremgar
det at mens det i Storbritannia og Norge er det & gjgre egen jobb bedre som er det
viktigste motivet, er det i Spania mulighetene for ny arbeidssituasjon.*

Nar de arbeidslivsrelaterte behov i noen av de regionale utdanningsprosjektene
fremstar som nesten eneradende, som i vurderingen av Sgr - Helgelandprosjektet og
i Halsinglandrapportene, kan det ogsa forklares med at forskerne ensidig har lagt til
grunn arbeidsmotivasjonen ved utforming av spgrsmalene. Det samme er tilfelle for
analyser av kompetanseutvikling i norsk arbeidsliv. Sett i forhold til den forsking som
er gjort av voksnes utdanningsbehov (jf. over) er dette i seg selv en svakhet. Det under-
bygger i noen grad pastanden om at forskning og vurderingen innen dette delfeltet
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fremdeles preges av manglende teoretisk forankring,* at den i for stor grad har vart
(og er) preget av faglig bastenkning, i for liten grad bygger pa og referer til annen
empirisk forsking(jf. kapittel 1) og ikke godt nok er forankret i den mangfoldighet
som har preget nordisk voksenopplaring. Slik sett kan man si at voksenopplerings-
feltet i realiteten bestar av flere “subfelt” som forskningsmessig bare delvis bergrer
hverandre. Roos uttrykker dette dilemmaet i sin oppfslging av Halsinglandstudiene.
Ivurderingen av Ostnis (jf. kapittel 13), ble det tilfgyd en ny kategori under spgrsmalet
om hvorfor man hadde gatt i gang med studier pa hggre niva. Denne kategorien
var “personlig utveckling.” Denne kategorien fikk stgrst andel svar bade av menn
og kvinner. Dette resultatet medfgrte at Roos ser sine tidligere Halsinglandstudier
i et selvkritisk perspektiv og spgr om hun og de andre forskerne ubevisst, gjennom
sine spgrsmal om motivasjon, i for stor grad har vert et offer for den offentlige

utdanningsretorikken.*

Selv om utdanningsmotivasjonen er nert knyttet til arbeid, omfatter den mer enn
bare kvalifikasjoner direkte innrettet mot jobbutgvelsen. Willéns studie fra midten av
1970-tallet, Jacobsens analyse av dansk voksenopplaring pa 1980 - tallet og vurderingen
av Finnsnes-prosjektet pa slutten av 1990-tallet, synliggjor at voksne ofte har flere
motiv for a studere og at disse ofte er vevd sammen med hverandre.” I Finnsnes-
prosjektet ble for eksempel motivasjonen ogsa knyttet til det a ha lyst til a studere
igjen og til selve interessen for faget. Resultat av flere studier, blant annet MOBA-
prosjektet og Schuller m. fl.s kartlegging av voksne deltidsstudenter i Skottland,
viser at de ulike konkrete behov og motiver som angis i hovedsak faller inn under
to hovedkategorier/faktorer; motiv knyttet til arbeidsliv(malorientering) og motiv
knyttet til selvrealisering (leeringsorientering). En slik todeling overensstemmer med
inndelingen i arbeidsrelatert og individuelt relatert voksenopplaring som gjgres
i sluttrapporten fra Nordisk Ministerrads NOMAD- prosjekt (Nordic Modell of
Adult Education)*® og med inndelingen i ytre og indre behov. De motiv som faller
inn under det Carr og Houle karakteriserer som aktivitetsorientert motivasjon synes
i liten grad a vere til stede. Derimot dukker dette opp nar voksne angir utbytte av
voksenopplering. | MOBA- undersgkelsen sier for eksempel 1/3 av deltakerne at det &
treffe nye mennesker var et viktig utbytte og 10.8 % vurderte det som et positivt utbytte
at de fikk noe a gjpre.*

Det finnes noe ulike oppfatninger av hvorvidt den malorienterte og laeringsorienterte
dimensjonen er a forsta som to sider ved samme sak, det vil si at arbeidet og kvalifisering
til arbeid ogsa oppfattes som et bidrag til egenutvikling, eller om det er to atskilte behov.



I MOBA- undersgkelsen fremstar faktoren “egenutvikling” som selvstendig ved at den

korrelerte lavt med de to faktorene knyttet til jobb og yrke (og som ogsa korrelerte
lavt seg i mellom).*

Som del av sin avhandling « Studier i dansk voksenundervisning og folkeopplysning»

gjor Jacobsen en teoretisk og empirisk analyse av de voksnes behov for voksenoppleering.

Gjennom den teoretiske analysen utvikles tre begrepspar som legger til grunn en

dikotomisk tilnzerming til voksnes motiv og behov:?!

Egentlige (indre) og instrumentelle (ytre) behov, som angir skillet mellom
aktiviteter som er et mal i seg selv og aktiviteter som er utgangspunkt for a oppna
noe annet. I voksenpedagogisk sammenheng knyttes dette til skillet mellom hva
voksne helst gnsker 4 studere og hva de fgler de ma studere. Forholdet mellom det
indre-motiverte og instrumentelle knytter Jacobsen ogsa til den sosiale livsformen
(teknisk-instrumentell vs. verdibasert livsform) og den samfunnsmessige arbeids-
delingen (hgyt spesialisert arbeidsdeling vs. behovet for horisontal oversikt).*

Vesentlige og uvesentlige behov har en individuell referanse og angir skillet

mellom behov som betyr mye for en person a fa oppfylt, gjerne behov knyttet til

behov/forhold som endrer vedkommendes liv, og behov som det ikke betyr sa

mye for personen a fa oppfylt. Med referanse til humanistisk og fenomenologisk

psykologi, presiserer Jacobsen de vesentlige behov slik:**

- De vesentlige behov er knyttet til personens fglelser og til personens kjerne.

- Devesentlige behovorganiseres personens handlingeri omfattende og forholdsvis
stabile hierarkier og har pa den maten langvarig karakter.

- De vesentlige behovs rolle for og plassering i totaleksistensen endrer seg over livslgpet.

- De vesentlige behov kan, i hvert fall hos noen mennesker, anta karakter av noe
reelt og ekte som ma skilles fra noe mer uekte, kunstig pafgrt eller fordreide
behov eller sider ved behovslivet.

Beskrivelsen av de vesentlige behov sammenfaller langt pa vei med Mezirows
tenkning om transaksjonell leering hos voksne (jf. kapittel 15).

Radikal og konvensjonelle behov har en samfunnsmessig referanse og

angir skillet mellom behov som peker i retning av behov som forutsetter
samfunnsmessig endring (eller i hvert fall endring av bestemte samfunnsmessige
forhold eller tilstander) og behov som lar seg imgtekomme innenfor dagens
samfunnsforhold.
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Gjennom dybdeintervju og surveyundersgkelser mener Jacobsen a4 ha fatt en klar
bekreftelse pa sin “instrumentalismetese”, det vil si at de ytre motiv, som primert er
arbeidslivsorientert, dominerer over de indre som mer er knyttet til realisering av seg
selv og allmenne utviklingsbehov. Denne prioriteringen forklares som et resultat av
et samfunnsmessig press, fra arbeidsmarkedet, via yrkesrollen og fra det sosiale liv.*®
Nar det gjelder de to andre behovskategoriene finner Jacobsen (i den grad dette lar
seg avdekke) at dansk voksenopplaring i moderat grad klarer a oppfylle de vesentlige
behov, men bare i liten grad klarer 4 imgtekomme de radikale behov.

Stgkken ser valg i voksenopplering ut fra en annen synsvinkel, Blant annet er hun
opptatt av & understreke mangfoldigheten og tilfeldigheten i de valg som gjgres.
I en mindre intervjuundersgkelse med 10 fjernstudenter knyttet til NKS- Hggskole
finner hun at fire gikk i gang med studier fordi arbeidsgiveren inngikk en avtale
med NKS om hggskolekandidatstudiet. To andre hadde begynt pa utdanning i en
viktig og avgjorende endringsfase i deres liv knyttet til arbeidsledighet og sykdom.
De gvrige hadde gnske om avansement, bedre jobb eller annen type arbeid. Selv om
alle disse begrunnelsene tilsynelatende vil passe med Jacobsens instrumentalisme-
tenkning, mener Stgkken at de ogsa er drevet av et annet og grunnleggende behov,

nemlig gnsket om a lere:*

De kan ha tatt mange slag kurs, som ikke ferer rett fram. Holdningene deres til utdanning
er ikke utpreget «karriereorienterte» men kan allikevel ha betydning bade for det arbeidet
de har og framtidig karriere. Utdanning er ikke bare et middel, men ogsa et mal i seg selv,
som i neste omgang likevel viser seg a veere et viktig virkemiddel.

Med statte i Stgkkens resonnement kan det altsd vaere grunn til & nyansere Jacobsens
kategoriske inndeling noe. Det er langt fra sikkert at man kan, og bgr, operere med
vanntette skiller mellom det ytre og indre og mellom det vesentlige og uvesentlige.
Det er for skjematisk a kategorisere interesse og motiv for jobbrelatert kunnskap
som ensidig ytre, instrumentalistisk. I en svensk undersgkelse fra 1995 sier for
eksempel studenter som utdannet seg til sykepleiere gjennom fleksibel utdanning at
hovedgrunnen til at de sgkte studiet var egen utvikling/kunnskapsutvikling. Bare 1 av
9 svarkategorier (man besvarte et apent spgrsmal) kan sies a vere instrumentalistisk
i Jacobsens betydning («underskdterskor ersitts med sjukskoterskor).” Nettopp det
a fa bedre innsikt i sin egen jobbutgvelse kan av den enkelte oppleves som vesentlig,
genuint og radikalt endrende, ikke minst siden arbeid star sa sentralt i voksnes
identitetsdannelse. Erfaringene fra apent opptak ved Universitetet i Tromsg viser ogsa
at studentene legger vekt pa to former for laering - det faglige innhold og opplevelsen
av egen suksess og dermed bedre selvbilde.”



Det er ogsa ngdvendig 4 ta i betraktning at motivasjon for studier ogsa kan endre
seg i lgpet av et studieforlgp. Rognstad viser hvordan kvinner pa deltids sykepleier-
utdanning endret seg fra a vaere ytre motivert til & bli stadig mer indre motivert i
sine studier, en prosess hun med referanse til Knudsen betegner som “motivasjon i

» 59

bevegelse”.

Nar 11.5 % av NORNET - studentene faller inn under kategorien “andre motiv”, er
det pa linje med den andelen man finner i MOBA- prosjektet,” i andre regionale
utdanningsprosjekt® og analyser av opplering i arbeidslivet.®” Denne kategorien vil
dekke flere ulike motiv, dels knyttet til de to/tre hovedfaktorer som er angitt i norsk
og internasjonal voksenopplering, dels til andre faktorer. Midtsundstad mener at ett
mulig behov under “annet” er at man har blitt «utkommandert» pa kurs.® I MOBA -
undersgkelsen er dette angitt som egen kategori. Samlet sett svarte 7.5 % bekreftende
pa dette.*

Analyseres NORNET- svarene i forhold til fagtilbudene, finner vi at deltakerne
pa E@S-kurset skiller seg noe ut ved at det er to svarkategorier som dominerer,
«ren egeninteresse» (42,6 %) og «pkt kompetanse» (47,1 %). Det er ogsa her vi finner
stgrst andel svar under kategorien “annet”, med om lag 20 %. For de tre kompetanse-
givende tilbudene er svarene stort sett overensstemmende. Om svarene sees i forhold
til variablene kjgnn og alder finner ingen saerlige forskjeller.

Sammenligner man studentens angivelse av motivasjon for studier med deres
oppsummering av utbytte, fremkommer det at man er langt mer indre- og
personorientert i sin angivelse av utdanningens utbytte. Badde Roos og Schuller
m.fl. viser at flere angir personlig utbytte enn utbytte i tilknytning til jobb.®® Hos
Schuller m. fl. haper derimot mange at utdanningen pa sikt skal gi seg stgrre utslag
i forhold til jobb.?® Personlig utbytte handler dels om bedre faglig innsikt, dels om
dimensjoner ved personlig utvikling som personlig sikkerhet og dpenhet. Kartleggings-
undersgkelsen av EVU - studenter ved Universitetet i Tromsg indikerer at det faglige
utbyttet tillegges stgrre vekt enn det mer allmennmenneskelige. P4 en skala fra 1 til 5
(hvor 5 angir “svert stor utvikling”) for eget utbytte, er gjennomsnittet for faglig
innsikt 4, mens gjennomsnittet for det mer generelle utbyttet varierer noe over og
under 3. Lavest er angivelsen for bedre leseferdigheter (2.64), hgyest er den for
selvtillit (3.30) og evne til kritisk tenkning (3.43).%7
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12.3 Hvorfor fleksible studier?

Det er et fellestrekk i kartlegginger og vurderinger av fleksibel utdanning generelt,
og regionale utdanningsprosjekt spesielt, at flertallet av deltakerne oppgir at den
fleksible studieformen er forutsetningen for at de i det hele tatt kommer i gang med
studier. I NORNET- prosjektet ble for eksempel studentene spurt om de hadde hatt
muligheten til 4 ta de samme utdanningene pa annen mdte enn via satellittbasert
fjernundervisning. Nar man skal tolke svarene ma man ta i betraktning at spgrsmalet
kan ha blitt oppfattet pa to mater, som reell og/eller antatt mulighet( “finnes det andre
muligheter”/”hvis tilbudet fantes, ville du benyttet deg av det”).®® Man kan altsa bade
hasvartiforhold til faktisk kunnskap om muligheter eller ut fra en hypotetisk situasjon.
Nar for eksempel 7 av deltakerne pa E@S-kurset svarte at et alternativ ville veere a ta
brevkurs, ma det forstas som vurdering av en antatt mulighet. Pa dette tidspunktet
fantes detikke noe slikt tilbud. Det kan ogsa forstas som deltakeres manglende oversikt
over hva som fantes av muligheter.

Vel 20 prosent av NORNET - studentene svarte at de kunne tatt tilbudet ved a reise
til et annet sted. Her er det Eldreomsorg og Organisasjons- og arbeidslivspsykologi
som scorer hgyest med h. h. vis 35.0 % 16.1 %. Begge disse tilbudene gikk parallelt
som heltidstilbud i Bergen. For «Forvaltningskunnskap» 5 vekttall, som ble gitt av
NKS og Hggskolen i Lillehammer, fantes det ogsa en brevkursvariant. Hggskolen
i Lillehammer gav ogsa tilbudet pa egen hand som kombinertundervisning,
med samlinger og forelesninger pa videokassetter. Bare 14 av de 204 som tok dette
kurset pekte pa dette alternativet, noe som indikerer manglende kunnskap.

EDS Forv.kunnsk., Org/arb.psyk Eldreomsorg Totalt
Brevkurs 10,3 6,9 3,6 0,4 4,2
Lokalt kurs 0 1,0 1,8 1,2 1,1
Annet sted 1,5 99 16,1 35,0 20,2
Annet 27,9 9,4 14,3 53 10,4
Ingen 60,3 72,9 64,3 58,0 64,2
Totalt 1,9 35,6 9,8 42,6 100

Tabell 12.2 NORNET - deltakernes vurdering av muligheten for a skaffe seg samme tilbud pa annen mate. Prosent.




Av tabell 12.2 fremgar det at om lag 2/3 av studentene opplevde at de ikke hadde noen
annen mulighet til 4 fglge samme studium, selv om noen av dem var klar over at det
fantes alternativ, for eksempel ved Universitetet i Bergen. Dette er et resultat som er pa
linje med andre NORNET- kartlegginger og med norsk og svensk forskning for gvrig.

I Kristiansens NORNET-undersgkelse fra 1996 basert pa et stgrre tilbud i 5-10 ars
pedagogikk, svarte 52 % at man ikke hadde noen andre muligheter for & skaffe seg
den samme utdannelsen.® I Vaaglands undersgkelse fra 1990 svarte 70 % av deltakerne
at de ikke hadde deltatt pa kurs eller lignende om samme tema,” noe som ogsa kan
brukes som en indikasjon pa deltakernes (manglende) muligheter for alternative
studiemuligheter.

Bade i Willéns undersgkelse, Halsinglandvurderingene og i vurderingen av Sgr-
Helgelandsprosjektet er det om lag samme prosentandel som angir at de ikke kunne
studere pa andre mater.”! I Halsinglandstudiene fremkommer det at mange ikke en
gang ser det som noe alternativ 4 fglge deltidsopplegg pa hggskolestedet. Dette synes
a henge nzert sammen med alder og familiesituasjon. Det pekes i studiene blant pa at
tilknytning til stedet “setter inn” allerede ved 25 ars alder.” I Finnsnes-studien finner
man ikke samme stedbundethet. En stgrre andel, om lag 1/3, i denne regionen kunne
tenke seg a fplge studier selv om samlingene ble lagt til de nzrmeste byene med en
hggre utdanningsinstitusjon, det vil si Harstad og Tromsg.” Denne forskjellen mellom
Halsingland og Finnsnes kan skyldes det forhold at man i Ytre Midt Troms regionen har
et annet forhold til reisetid og reiseavstand enn det man finner i Halsingland. Dette
handler nok mindre om nasjonale (norsk/svenske) forskjeller og mer om geografiske.
Ikke minst er det knyttet til at man har ulikt forhold til avstand i spredt bebygde
omrader og tettsteder.

Bade forsknings- og vurderingsarbeid i Norge og Sverige gir altsa en solid doku-
mentasjon pa fleksibel utdannings betydning for a na sentrale utdanningspolitiske
mal. Dahlén og Lundgren bekrefter i sitt arbeid at tilgjengelighet i nermiljget er
en forutsetning for a fglge utdanningsprogram. Fjernstudentene pa en fleksibel
profesjonsutdanning i sykepleie fremhevet to forhold som avgjgrende for at de sgkte
utdanningen, at de kunne bo hjemme og at tilbudet ble gitt som fjernundervisning.™

Hvilke forhold er det som gjgr at sa mange voksne ikke kan fglge utdanning utenfor
sitt eget neeromrade?
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Siden man i forskningen om voksenopplering har vert serlig opptatt av deltakelse,
har man ogsa vart opptatt av hvilke forhold som gjgr at voksne ikke deltar i
kortere eller lengre utdanningsforlgp. Oppsummert knyttes dette til individuelle,
sosiale, strukturelle og praktiske barrierer. P4 bakgrunn av dette er det utviklet flere
teoretiske modeller som grunnlag for 4 analysere og predikere voksnes deltakelse.
Merriam og Cafarella gjgr i sin bok “Learning in Adulthood” en gjennomgang av
seks slike modeller.” I det overnevnte MOBA- prosjektet er det tre faktorer som lgftes
fram nar man skal forklare voksnes manglende deltakelse:™

®  Manglende overskudd, konkretisert til at deltakelse er for slitsomt, at personen ikke
har overskudd og/eller at det er for langt a reise. Dette er begrunnelser som gker
med alder, den er mer vanlig blant kvinner enn blant menn og gker i betydning
med lavere utdanningsniva.

®  Mangel pa tid, konkretisert til omsorgsforpliktelser og/eller generell mangel pa tid.
Dette er en begrunnelse som avtar med alder, det vil si den er mest markert for
aldersgruppen 18 - 29 ar. Begrunnelsen er mer vanlig blant kvinner enn blant
menn og gker med utdanningsniva.

*  Manglende motivasjon, konkretisert til at man ikke fpler behov for a laere mer og/
eller at man ikke er interessert. Denne begrunnelsen gker med alder, er mer vanlig
blant menn enn kvinner og avtar med gkende utdanningsniva.

Siden man i NORNET- prosjektet og andre regionale utdanningsprosjekt spgr
studenter som allerede er i gang med, eller har avsluttet et utdanningsforlgp, har
naturlig nok spgrsmalet om manglende utdanningsmotivasjon liten relevans. Det som
i stedet fremtrer, er at man gjennom slike studiemodeller avdekker til dels omfattende,
latent utdanningsmotivasjon som gir seg utslag i en positiv holdning og entusiasme i
sitt mgte med akademia.”

Bade i forhold til regionale prosjekt, og fleksibel utdanning/fjernundervisning
generelt, er det de praktiske, kontekstuelle vilkarene og barrierene som lgftes fram
som forklaringsvariabler, sa vel av forskerne som de voksne selv.”® Verken i regionale
utdanningsprosjekt eller i fjernundervisningsstudier trekkes individuelle, psykologiske
forklaringer frem som mulig (del)arsak, selv om dette er en dimensjon som har statt
sentralt i den voksenpedagogiske forskningen. Erfaringer fra arbeidet med fleksibel
utdanning indikerer allikevel at slike forhold kan vare en medvirkende arsak.
Atflere garigang med hggre utdanning nar denne er lagt nzert til, eller pa, hjemstedet,
kan ogsa forstas som uttrykk for at mange voksne bade er usikre pa seg selv og pa det
a ga i gang med studier pa universitets- og hggskoleniva, og at den fleksible modellen
representerer det nzere og trygge, blant annet gjennom sosial stgtte.”



De praktiske barrierer er i all hovedsak knyttet til at den voksne befinner seg i en
livssituasjon som vanskeliggjor og umuliggjor det a fglge heltidsstudier et annet sted
over lengre tid. Selv om en del faktisk har overveid dette,* lar det seg ikke gjore pa
grunn av familie- og jobbsituasjon.

At den voksne, fleksible student til daglig inngar i en annen sosial kontekst enn
undervisningskonteksten ved en institusjon, innebzrer at det nare miljg har stor
innflytelse pa individet. Andre aktgrer, for eksempel i tilknytning til arbeidsplass
og familie spiller her en viktig rolle. At den voksne, fleksible student har andre
relasjoner bade til lerere, til laerested og til medstudenter far ikke minst betydning
for hvordan den enkelte forstar seg selv som student og hvordan man utgver og
kombinerer studentrollen med andre delroller. Fleksible studier er flettet inn i de
andre livsomradene pa dyptgripende mater. Dette kan i seg selv bidra til a gjgre
studentrollen uklar. Studenter ved universitet og hgyskoler inngar i komplementaere
leerer - student relasjoner og omgas likesinnede. Begge deler gir grunnlag for a
utvikle og 4 fa bekreftet en sterk studentidentitet. A vaere fjernstudent er pa flere
mater “usynlig”, kanskje fgrst og fremst fordi det mangler en felles fysisk ramme

om studiene og den faglig baserte komplementariteten mangler i det daglige livet.

Den fleksible studentrollen er langt pa vei en “ikke-rolle”, som paradoksalt nok
kan komme i konflikt med forventninger knyttet til andre posisjoner, for eksempel
yrkesroller og forpliktelser i familien.

For a forsta den voksne, fleksible student er det derfor ngdvendig a anlegge et gkologisk
perspektiv, det vil si forsta den voksne, fleksible student som del av sitt naere og fjerne
miljg. Egan and Cowan synliggjgr dette gjennom fglgende figur hvor individet er satt
inn i det de betegner som multiple kontekster og hvor husholdet, arbeidsplassen og
lokalmiljget danner de viktigste omgivelsene for studie- og leeringssituasjonen:®
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Figur 12.1 Individets mange kontekster( hentet fra Egan og Cowan 1979)

Etter hvert synes dette ogsa a vere et relevant utgangspunkt for analyse av det vi
kaller den ordinzre heltidsstudenten. 56 % av leererstudentene ved Hggskolen i Oslo
hadde for eksempel i 1994 lgnnet arbeid ved siden av studiene. Det er dette Kvalbein
karakteriserer som “postmoderne studentidentitet” hvor studentidentiteten bare er en
av flere delidentiteter (jf. kapittel 5, del I).*?

Man kan gjennom beskrivelsen av de regionale studentene slik det fremkommer i
kapittel 11, forutsette at dette primaert er voksne med familizre forpliktelser og som er
iarbeid. Dette bekreftes da ogsa gjennom de studier som har vert gjort.



Nar det gjelder familiesituasjonen viser vurderinger av flere regionale prosjekt at det
store flertall av studenter inngar i en eller annen form for nzr sosial relasjon som
forutsetter forpliktelser. Andelen voksne som er gift/samboende med og uten barn og
voksne som bor sammen med barn uten ektefelle/samboer utgjor om lag 85 - 90 % av
alle studentene i Hélsingland, Finnsnes og Sgr - Helgeland.® Dette er tall som langt
pa vei sammenfaller med Willéns studie for studiearet 1974/75 og med Thompsons
oppsummering av flere stgrre, amerikanske kartlegginger av fjernstudenten.®*

Flertallet avvoksne, fleksible studenter far stgtte avsin partner, bade for a g i gang med
studierogunderveisistudiet. IWillénskartlegging svarer for eksempel 2/3 avstudentene
at ektefellen er positiv til studiene. Det var liten forskjell for menn og kvinner.® Ogsa
hos Schuller m. fl. og i Rognstads arbeid pekes det pa at ektefellene viser en positiv
holdning til sin partners studier, men at deti den hektiske hverdagen ikke alltid er like
lett a etterleve dette. For eksempel sier en at ektefellen ma reise mye i egen jobb.*® Som
en fplge av dette trer ogsa et annet trekk fram, nemlig bestrebelsene pa a kombinere
studier med alle andre daglige gjgremal. Gjennom analyse av en students beskrivelser
av sin totale situasjon over tid, viser Falk hvordan studiesituasjon og livssituasjon
veksler mellom a sta i forgrunn og bakgrunn i ulike faser av studieforlgpet.’” Dette
gjor blant annet at hjemmearenaen bade blir en studiearena og en forhandlingsarena
for 4 fa “kabalen til a ga opp.” Dette er ikke alltid like enkelt, og gjor at ikke minst
kvinner opplever darlig samvittighet i forhold til egen rolle i familien samtidig som
de ogsa kan glede seg over at de mestrer studiene og vinner ny innsikt.® Seinere ars
forskning omkring relasjonen hjem- arbeidsliv har imidlertid pekt pa at menn i like
stor grad opplever belastninger ved a matte kombinere arbeid og hjem og i like stor
grad profiterer pa tiltak som reduserer motsetningene.* Von Primmer viser i allikevel
til at kvinnene i langt stgrre grad enn menn ma ivareta rollen som “hometaker” selv
om de er i en studiesituasjon. I fglge von Priitmmer opplever kvinner ikke sjelden en
viss skyldfglelse for at man er gatt i gang med studier, noe som fgrer til at man stiller
hgyere forventninger til seg selv i forhold til oppgavene i hjemmet. Man forsgker et
stykke pa vei & kompensere for egen darlig samvittighet ved a legge ekstra stor vekt pa
omsorgsoppgaven og andre hjemmeoppgaver.” Rognstad gjgr i den sammenheng en
interessant observasjon nar hun i sin studie av 15 kvinnelige studenter pa et fleksibelt
sykepleierutdanningstilbud finner at de studentene som hadde omsorgsansvar overfor
egne barn gjennomsnittlig brukte mer tid bade pa studier og lgnnet arbeid pr. uke
enn dem som ikke hadde barn.”” Rognstad advarer mot a generalisere et slikt funn,
men det gir allikevel grunn til a reise spgrsmal om det for en del studenter oppstar en
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positiv bieffekt av a ga i gang med studier ved av at man blir flinkere til & organisere og
administrere sin egen hverdag, og slik sett far gjort mer. Dette er et resonnement som
ogsa Schuller m. fl. er inne pa og som kan defineres som en positiv spillover- effekt.”

Hvordan man oppfatter og forholder seg til rolle og ansvar i hjemmet vil ogsa ha
innvirkning pa hvordan man organiserer og prioriterer sitt studie- og laeringsarbeid.
Rent analytisk kan studiesituasjonen bestemmes ut fra tre dimensjoner, relasjon,
tid og sted. Med relasjon tenkes her pa om og hvordan man forholder seg andre mens
studiearbeidet pagar. Foregar for eksempel studiene sammen med annen aktivitet i
husholdet og som en del av husholdets sosiale felleskap, det vil si at ektefelle og barn
er til stede og studier inngar som del av de daglige rutinene. Man kan for eksempel
lese mens de andre i husholdet ser pa fjernsyn, eller mens barna gjor lekser eller
sitter 1 badekaret. En annen dimensjon er knyttet til nar de voksne beskjeftiger seg
med studiearbeid sett i forhold til andre gjgremal hverdagen. Det synes her relevant a
skille mellom innpassing og avgrensning. Innpassing handler da om at man studerer
inn i mellom andre gjgremal, enten hjemme eller pa jobb. Avgrensning handler om
at man legger studiesituasjonen fgr eller etter dagens andre gjgremal, det vil si tidlig
pa morgenen eller (seint) pa kvelden, etter at barna har lagt seg, tidlig pa morgenen
eller mens ektefelle og barn er pa jobb/skole. I tillegg kan man introdusere en tredje,
romlig, dimensjon, nemlig hvor studiene fysisk sett foregar. Her kan man skille mellom
integrering, som nar kjgkkenbenken blir til skolebenk, og segregering som nar man
trekker seg tilbake til eget arbeids- og studiekammer.

Det er en vanlig oppfatning at fleksible studier primaert er rettet mot voksne som ikke
bare har omsorgsplikter, men i all hovedsak ogsa eri en yrkessituasjon. Erfaringer bade
fra de regionale utdanningsprosjektene og stgrre nasjonale kartlegginger indikerer at
bildet av yrkessituasjonen ma nyanseres noe. En sammenligning mellom de regionale
utdanningsprosjektene viser at Halsingland skiller seg noe ut ved at man har en stgrre
andel voksne som ikke er i arbeid. Bade i 1994 og i 1997 hadde noe over 50 % heltids -
eller deltidsarbeid. Mennvarilangtstgrre gradiheltidsarbeid enn kvinner, kvinnervar i
flertall nar det gjelder deltidsarbeid.” Det fremgar ogsa at man i denne regionen fanget
opp arbeidslgse og permitterte, noe man i noen grad ogsa gjorde i Finnsnesprosjektet
hvor en del studenter gikk pa attfering. At Hélsingland skiller seg ut henger i forste
rekke sammen med at man i denne regionen hadde sa mange programutdanninger
og at disse gikk pa heltid.** Selv om slike utdanninger ikke gis pa full tid, men med
noe redusert fart, kan det vaere vanskelig a kombinere jobb og studier i saerlig grad.
I en fleksibel sykepleierutdanning ved Vardhoégskolan i Gavle 1990 - 94 var det
for eksempel 2 av 40 som arbeidet regelmessig, mens 19 arbeidet av og til.”



Det fremkommer ogsd av Halsinglandstudiene at de yngre, det vil si opp til 25 ar, i
stgrre grad enn de eldre, hadde studier som hovedbeskjeftigelse, noe som er naturlig
siden mange av dem var a finne pa programutdanningene. Forskjellen mellom
aldersgrupper nar detgjelderannensysselsetting enn studier kommer ogsa klart til syne
i Distanskonsortiets kartlegging. Her fremgar detat det for de unge studentene var 57,3
% som bare studerte enkeltfag pa distanse eller kombinerte dette med andre studier,
mens samme andel for de gvrige studentene var 19,7 %. Mens 21,9 % av de unge hadde
arbeid ved siden av, var andelen 65.8 % for de gvrige studentene. For begge gruppene
varierte arbeidet mellom 75 - 100 % (gjaldt for 61,4 % av de unge og 86,3 % for de
gvrige).? Ogsa Distanskonsortiet kan i en forstand sies a vaere noe atypisk i forhold til
fleksibel utdanning for gvrig fordi man hadde unge studenter som en viktig malgruppe.
Men bade Distanskonsortiet og arbeidet i Halsingland indikerer en utvikling hvor
grensene mellom det man kan kalle tradisjonell og utradisjonell hggre utdanning
smelter sammen.

Om man i Halsinglandprosjektet holder de programstuderende utenfor, viser det seg
at man her, som i de andre regionale prosjektene, finner at flertallet av de voksne
(dvs. de over 25 ar), fleksible studentene er aktive i yrkeslivet. Av denne gruppen
studenter er mellom 73-85 % 1Sgr-Helgeland, Halsingland, Ostnis ogFinnsnesiarbeid,
enten pa heltid eller deltid. Kvinner er i stgrre omfang enn menn i deltidsarbeid.®”
Dette er ogsa i overenstemmelse med Willéns kartlegging fra 1974/75 hvor 78
% oppgav at de var i jobb, oftere menn enn kvinner (h.hwvis 89 % og 63 %).”
I Schuller m. fl.s analyse av deltidsstudenter i skotsk hggre utdanning, var 3/4 av
studentene i full jobb selv om gruppen aldersmessig fordelte seg noksa jevnt.”

I norske kartlegginger av kompetanseutvikling i arbeidslivet settes fokus primaert
pa forutsetninger og barrierer og mindre pa den enkeltes prosess og utvikling.
Oppsummert finner man at kompetanseutvikling fra virksomhetenes side
varierer bade med hensyn til planmessighet og systematikk og at virksomhetenes
(topp)ledelse bare delvis involverer seg i kompetansearbeid og kompetansetenkning.
Det fremkommer ogsa at de fleste arbeidstakere som tar initiativ til utdanning far

muligheter'®’

og at aktiviteten gker med utdanningsniva. De to viktigste barrierene
for kompetanseutvikling er tid og gkonomi. For en del neringers tilfelle er disse
kombinert med manglende (og negativ) holdning til utdanning bade i ledelse og
blant personale, samt mangel pa relevante tilbud. Sistnevnte fremheves spesielt av det

regionale arbeidslivet (over et bredt spekter).'"
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Bade fordi motivasjonen for fleksibel utdanning er sa jobborientert og fordi jobb
pa en sa markert mate innvirker pa den enkeltes daglige liv og oppfatning av seg
selv, er arbeidssituasjonen en viktig kontekst ogsa for den enkeltes studiearbeid og
motivasjon. Vurderingen av MOVI- prosjektet viser for eksempel hvordan holdningene
pa en arbeidsplass bidrar til at den enkelte lar seg involvere i og motivere til
utdanning.'” Det er imidlertid fa studier som med utgangspunkt i fleksibel utdanning
har gatt naermere inn pa arbeidsplassen som rammebetingelse for studier og pa
hvordan samspillet mellom individ og arbeidsfellesskap innvirker pa laring, stgtte
og selvoppfatning. Ikke minst i profesjonsutdanningene, men ogsa i en del av de
sakalte skreddersydde videreutdanningene, er man fra utdanningsinstitusjonenes
side blitt stadig mer opptatt av a bygge utdanningen pa, og knytte den til, deltakernes
daglige arbeid. Dette kan skje gjennom bedre og mer omfattende koblinger
mellom teori- og praksisfelt, slik man legger stor vekt pa i lererutdanningen.'”
Det blir ogsa stadig mer vanlig at oppgaver som skrives som del av studier knyttes an
til studentenes egen arbeidssituasjon.

I sin studie av deltidsstudenten har Schuller m. fl. ogsd gatt inn pa forholdet til
arbeidsplassen. Her pekes det for det fgrste pa at beslutningen om deltakelse pa
videreutdanningstilbud fremstar som en vekselvirkende prosess mellom arbeidsgiver
og arbeidstaker.!” Dette bildet fremtrer ogsa i kartlegginger i norsk arbeidsliv.
Initiativ til etter- og videreutdanning er forholdsvis jevnt fordelt mellom arbeidstaker
selv og naermeste overordnede, og som oftest som i en dialog mellom disse aktgrene.'*
Det synes ogsa som initiativ om videreutdanning i stgrre grad enn etterutdanning
kommer fra arbeidstakerne selv.!®® I Schuller m. fl.s undersgkelse er det primert
studentene selv som har tatt initiativet til videreutdanningen og det varierte i noen
grad hvorvidt disse tok dette opp med arbeidsgiver, blant annet ut fra i hvilken grad
man selv oppfattet studiet som relevant for arbeidssituasjonen. I den grad studier ved
siden av, eller som del av, jobb ble tatt opp med arbeidsgiver, var erfaringene noe ulike

med hensyn til stgtte og respons. %7

Bournes kartlegging av deltidsstudenter i britisk hgyere utdanning viser at om lag

60 % av studentene hadde fatt en eller annen form for gkonomisk stgtte. Denne kom

primeert fra arbeidsgiver. Det ble identifisert fplgende type stgtte fra arbeidsgiver:'*®



Dekker hele studieavgiften 65 %

Fri m/lgnn for & delta pa undervisning 51%
Dekning av reiseutgifter 38%
Studiepermisjon (for eksempel lesedager for eksamen) 36 %
Bruk av utstyr o.a. pa arbeidsplassen 34 %
Dekning av leeremiddel 26 %
Dekker deler av studieavgiften 15 %
Fri uten lann for a felge undervisning 6%
Redusert arbeidsmengde 4%

Denne oversikten har klar relevans for norske forhold, og viser at arbeidsgiver kan vere
forholdsvis positiv til a stgtte opp om selve studiesituasjonen, men at detiliten grad far
konsekvenser for selve arbeidsmengden. Det kan se ut som at utdanning bare delvis
aksepteres som del av arbeidet for voksne deltidsstudenter. Bare 4 % av studentene i
Schuller m. fl.s undersgkelse hadde for eksempel fatt redusert arbeidsmengde.

Thuen viser til at en stor andel arbeidstakere opplever problemer med a kombinere
hjem og arbeid. Dette knyttes til tidsstress, rollekonflikter, fplelse av ikke a strekke til
og bekymringer. Samtidig peker han pa at arbeidstaker kan ta i bruk to hovedstrategier
for a reduserer dette stresset; legge forholdene til rette slik at arbeidstaker selv best
mulig kan ivareta de hjemlige forpliktelser eller ta over ansvaret for noen av de
tradisjonelle hjemmeoppgavene.'” Slike strategier, og da spesielt forstnevnte, burde
ogsa gjelde for arbeidstakernes arbeid med egenkvalifisering, ikke minst fordi dette
er sa nert knyttet til egen jobbsituasjon.

Schuller m. fl. definerte tre former for stgtte fra arbeidsgiver; finansiell stgtte,
permisjon (fri) i jobben for a fglge undervisning og mer generell stgtte (pastoral
support).'? Dette er ogsa forhold som NORNET- studentene er bedt om a uttale seg i
forhold til. I tabell 12. 3 er det gitt en oversikt over dette.

EQDS- Forv.k.sk Org/arb.p Eldreoms SUM
@konomi 46.3 82.4 65.5 65.9 60.4
Fri 49.3 79.5 46.6 67.9 67.7
Anbefalt 1.9 28.3 19.0 20.1 219
Oppmuntring 9.0 279 19.0 20.5 219
Ingen 20.9 3.9 224 12.4 1.4

Tabell 12.3 Angitt stotte fra arbeidsplassen. NORNET - prosjektet. Prosent.
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I NORNET - prosjektet er det primzert rammene for a studere som legges til rette
gjennom gkonomisk stgtte og permisjonsordninger. Dette samstemmer med Schuller
m.fl.s kartlegging i Skottland og med Kristiansens undersgkelse fra 1996. I sistnevnte,
som var en videreutdanning for laerere og forskolelzrere, oppgav 77 % at de hadde fatt
pgkonomisk stgtte fra arbeidsgiver.!!

Type gkonomisk stgtte ble ikke spesifisert i NORNET- undersgkelsen for 1993, men
erfaringer fra fleksibel utdanning mer allment tilsier at dette kan omfatte flere forhold,
studieavgift, reise/opphold, leeremateriell, (IKT)utstyr. I kartleggingsundersgkelsen
av EVU- studenter ved Universitetet i Tromsg fra 2002 var det for eksempel 42,3 %
som oppga at de fikk helt eller delvis dekket reise- og oppholdsutgifter i forbindelse
med studiene. I noen sammenhenger kunne dette vaere snakk om forholdsvis store
belgp."? Heller ikke omfang av gkonomisk stgtte ble identifiserti NORNET - prosjektet.
Erfaringer fra Schuller m. fl. tilsier at dette vil variere fra forholdsvis begrenset til mer
omfattende stgtte."” Hos Schuller m. fl. fremkommer det dessuten at arbeidsgivers
vilje til gkonomisk stgtte blant annet hang sammen med at studentene fulgte
undervisning utenom arbeidstid."* Av Finnsnesstudien fremkommer det da ogsa at
seerlig arbeidsgivere i det private neeringsliv gnsker studieordninger som i minst mulig
grad bergrer de ansattes arbeidstid.'?

Sammenlignet med Schuller m.fl.s undersgkelse er det dobbelt sa mange studenter i
NORNET - prosjektet som far fri fra jobb for & studere."® Ogsa i kartleggingen av EVU-
studenter ved Universitetet i Tromsg er det denne type stgtte fra arbeidsgiver som
flest studenter oppgir. Mens bare 17,2 % oppga at arbeidsgiver betalte studieavgiften,
sa 59,4 % at de fikk helt eller delvis permisjon med lgnn, 7,1 % fikk permisjon uten
lgnn og 26,8 % fikk fri til a lese."”

Av tabell 12.3 fremkommer det ogsa at det er studentene pa videreutdanningen i
Forvaltningskunnskap som i saerlig grad fikk forholdene lagt til rette, men det gjelder
ogsa for Organisasjons- og arbeidslivspsykologi og Eldreomsorg. Koordinatorene
viste til at enkelte kommuner la forholdene godt til rette for sine ansatte, spesielt for
Eldreomsorg og Forvaltningskunnskap. Men ogsa her fant man forskjeller. Derimot
var det ikke mulig a registrere forskjeller mellom fylkene.

Nar det gjelder den mer omsorgsrettede oppfslgingen, er denne i NORNET -
kartleggingen bade knyttet til motivasjon for oppstart og til oppmuntring underveis.
Pabegge disse dimensjonene er prosentandelen positive svar langt lavere. Ogsa dette er
i overenstemmelse med Schuller m. fl. P4 spgrsmal om hvor studentene opplevde best



stotte for sine studier svarte 57 % hos Schuller m. fl. at det var ektefelle /partner, deretter
medstudenter (50 %), fagansvarlige/kursansvarlige(46 %), arbeidskolleger(34 %)
ogvenner (25 %). 19 % oppgav overordnet som stgtte, men bare 3 % oppgav overordnet
som beste stgtte.'"® Det viste seg ogsa at menn la stgrre vekt pa den akademiske stgtten,

mens kvinner legger stgrst vekt pa stgtten fra venner, ektefelle/partner.’?

12.4 Oppsummering

Bade i forhold til informasjon, motivasjon og rammebetingelser viser analysen over
at erfaringene fra NORNET - prosjektet sammenfaller med erfaringer fra andre
lignende regionale prosjekt (bade i Norge og Sverige) og fra fleksibel utdanning
og voksenopplering mer allment. Slik sett er NORNET bade et typisk eksempel pa
fleksibel utdanning og pa voksenopplering i Norge pa 1990- tallet.

I forhold til informasjonsdimensjonen er det sarlig to forhold som avslutningsvis
bor lgftes fram; ngdvendigheten av a ta i bruk flere informasjonskanaler for & na
malgruppene og betydningen av at informasjons- og motivasjonsarbeidet foregar
sa nart og sa direkte som mulig i forhold til den enkelte. Jo lavere utdanningsniva
malgruppen har, og jo lenger unna i tid forrige utdanning ligger, jo viktigere blir det
a mgte og motivere de voksne i sitt eget miljg. Dette er en del av voksenopplaringens
nerhetsprinsipp, som i en oppsummering av erfaringer med opptak av voksne
til hggre utdanning uten formell studiekompetanse, ble konkretisert til fglgende

dimensjoner:'?’

* Motivering og til dels personlig oppfalging i eget naermiljg slik det er gjort
fra bedriftenes side.

e Utvikling av tilbud som malgruppen finner relevant og viktig, ikke minst
sett i forhold til egen jobb eller gnske om jobb.

¢ Ngdvendigheten av et sosialt fellesskap omkring studiesituasjonen bade
pa samlinger og pa hjemstedet.

e Attilbudene kan gis pa, eller i naerhet av, hjemstedet.

e Atman iden pedagogiske tilretteleggingen ivaretar det seeregne ved malgruppen
som laerende uten at dette gar pa bekostning av den kvalitet som bgr kjennetegne
et studium pa hggre niva.
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Det er grunn til a anta at de hggre utdanningsinstitusjonene i lgpet av 1990 - arene har
blitt mer opptatt av og flinkere til a informere og markedsfgre sine utdanningstilbud.
Dette som en del av den gradvis gkende markedsorienteringen og konkurransen
om studentene. I EVU- kartleggingen ved Universitetet i Tromsg i 2002 gis det ogsa
indikasjoner pa dette. Her svarer om lag 2/3 at de synes informasjonen om studiet
har vaert god bade forut for og underveis i studiet. I samme kartlegging gis det ogsa
noen indikasjoner pa hvilke forhold som innvirker pa voksnes valg av studier og
studieinstitusjon. Halvparten (50,6 %) sier at man valgte et tilbud ved Universitetet
i Tromsg pa grunn av fagets relevans, 48,1 % sier det er fordi tilbudet gir formell
kompetanse, 19,2 % angir kvalitet som begrunnelse, mens bare 6,7 % sier at man
valgte studiet fordi det (ogsa) gir status a studere ved et universitet. Sett i forhold til
studentenes egen oversikt over mulige studietilbud er det interessant a registrere at
bare 7,9 % sier at de begynte ved Universitetet i Tromsg fordi de ikke visste om andre
tilbud.'?! Erfaringer bade fra NORNET - prosjektet og MOVI - prosjektet indikerer
ogsa en nar sammenheng mellom informasjon og motivasjon. Dels ved at motivasjon
i mange tilfeller er en forutsetning for at den enkelte aktivt oppsgker og innhenter
informasjon om studier, dels ved at den informasjon som utformes i stadig stgrre grad
ma vare motiverende og appellerende, det man kan kalle motivasjonsorientert (mer

enn markedsfgringsorientert).

Nar det gjelder deltakernes motivasjon og begrunnelse for studier, fremstar
tilknytningen til eget arbeid som sveert sentralt, ikke bare ut fra et instrumentelt
perspektiv, men ogsa ut fra et selvaktualiserings- og faginteresseperspektiv.
Eget arbeid fremtrer saledes som det mest sentrale “omdreiningspunkt” for voksnes
utvikling og leering. I en intervjuundersgkelse blant finske arbeidstakere sier 96 % at
arbeidet er svaert viktig eller viktig for dem. Arbeidet oppfattes ikke som et symbol pa
personlig suksess, men som en mulighet til & oppfylle det man oppfatter som viktige

samfunnsmessige og personlige mal.'*?

Den sterke motivasjonen knyttet til arbeid gjelder for begge kjonn, og det fremgar av
sluttrapporten til NOMAD - prosjektet at Norge skiller seg noe ut i voksenopplaringss
ammenheng ved at kvinner i stgrre grad enn menn fglger jobb- og karriereorienterte
utdanningstilbud.'® I nordisk voksenopplaring finner man ogsa at kvinner mer enn
menn deltar i tilbud som primert er rettet inn mot personlige interesser utenom
jobb."** Linnakyla og Malin peker pa tre faktorer som i tillegg til de tradisjonelle er
med pd a bestemme utdanningsaktiviteten hos voksne, bruk av informasjonsteknologi
i jobbsammenheng, kulturelt aktivitetsniva og et kunnskapsintensivt yrke.'® Siden de
fleste voksne enten er i arbeid eller aktivt sgker arbeid, er den sterke motivasjonen for



kvalifisering for arbeid naturlig. Men samtidig synliggjsr det hvordan de som faller
utenfor det ordinzre arbeidsliv taper pa to fronter, bade i forhold til daglig virke
som gkonomisk og identitetsskapende faktor og i forhold til egen kvalifisering. I en

forstand kan man saledes ogsa snakke om en “dobbel marginalisering.” Schuller m. fl.

peker ogsa pa at nar arbeidsgivere investerer i de ansattes utdanning pa universitets- og
hggskoleniva er ikke det bare ut fra et gnske om bedre jobbutfgrelse, det handler ogsa
om a oppmuntre til og belgnne lojalitet til arbeidsplass og arbeidsgiver.'*® Imidlertid
er kvalifisering av personale et tveegget sverd siden det ogsa er et virkemiddel til
a styrke den enkeltes muligheter for mobilitet pa utdanningsmarkedet. Jo mer
produksjonsmidlene er a finne i den enkelte arbeidstakers hode, jo mindre makt har
arbeidsgiver.

Det a vaere voksenstuderende er ikke noen dans pa roser. Ikke minst for de voksne
som skal forholde seg til en rekke forpliktelser bade hjemme, pa jobb og i sin fritid
kan hverdagen preges av det motsatte av fleksibilitet, nemlig overbelastning og
stress. Rognstad lanserer i den sammenheng formuleringen “den trippelarbeidende
fjernstudent”, med spesiell referanse til voksne kvinner som etter beste evne forsgker
a kombinere inntektsgivende arbeid, omsorgsansvar og utdanning.'” Bade Rognstad
og Stgkken peker pd at det & forvalte tre ulike identiteter og oppgaver, pa samme tid
og over lengre tidsrom, lett kan fgre til at konkurranse og konflikt mellom dem.'#®
Ut fra sin studie advarer Rognstad sialedes mot en lettvint og retorisk forstielse av
fleksibel utdanning som en enkel mdte for voksne a lgse sitt utdanningsbehov
pa. Kember peker pa at en slik situasjon ofte forsgkes lgst gjennom tre strategier;
forhandlinger, forsakelser og stgtte:'??

Three main mechanisms were identified. Firstly support from employers, work
colleges, family and friends definitely makes a difference to the success or otherwise
of the integration process. Secondly, both students and others in the student’s social
environment do need to make some sacrifices. Finally, there is a need to renegotiate
previously accepted social positions and status. This negotiation process may involve
others taking over roles previously undertaken by the student, ands usually encompasses
defining a sanctuary of time and/or space for the student to study.

I'forhold til partneren peker Thuen pa fplgende forhold som viktig; unnga ungdvendig
kritikk og negative papekninger, del pa viktige avgjgrelser, gi hverandre stgtte og
oppmuntring, definere mulige problemomrader og ta dem opp i konstruktiv dialog,
bruk tid pa selve forholdet.!*



Samtidig som det a kombinere studier med andre oppgaver og forpliktelser er en
apenbar merbelastning, understrekes det i flere vurderings - og forskningsarbeid
at fordelene og erfaringene ved a studere for den enkelte langt overstiger slitet og

vanskene.'>!

Selv om bade Rognstad og Kember mener a kunne pavise at forsakelse er en viktig
strategi for voksne pd alle de tre arenaene i narmiljget, viser kartleggingen av EVU
-studenter ved Universitetet i Tromsg at nesten halvparten av studentene (44,6 %)
mente at de i svert liten eller liten grad hadde gitt avkall pa oppgaver for a kunne
gjennomfpre studiet. 28,1 % mente at dette hadde skjedd i stor eller i sveert stor grad.'*?
En forstudie av den voksne, fleksible student viser at i den grad noe ma forsakes er
det primaert knyttet til fritidsaktiviteten og det sosiale liv utenom jobb og familie.'**
Ogsa Schuller m. fl. nyanserer studiesituasjonen til den voksne, fleksible student
noe ved a papeke at kombinasjon av utdanning og arbeid ogsa kan vurderes i et mer
positivt lys. Dette oppsummerer forfatterne i formuleringen “strukturell stabilitet”.
Denne stabiliteten er knyttet til fire forhold:!'**

* Det gir en stabil inntekt som gjgr det mulig a opprettholde en livsstandard pa linje
med alle andre og den sikrer en bedre stabilitet i livssituasjonen enn den som
gjelder for heltidsstudenten.

* Arbeidet innbyr til en disiplinering og gir en daglig struktur som ogsa kan vere til
hjelp i studiearbeidet og som gjor at man ikke sa lett gir opp.

* Siden jobben star si sentralt som motiv for utdanning har de voksne ogsa en klarere
formening om hva utdanningen kan eller bgr fgre til.

¢ Det at man er involvert pa flere arenaer kan vere til hjelp for & redusere stresset
innenfor hver enkelt av dem. Flere deltidsstudenter i undersgkelsen peker pa at
presset og stresset knyttet til utdanningssituasjonen var lettere a bare fordi de
oppfattet andre forhold som viktigere. Uansett hvor darlig det matte ga, var familie
og arbeid viktigere. Pa samme mate kunne utdanningssituasjonen fungere som et
frirom eller “lynavleder” for presset pa jobb eller i familie.

Nar det gjelder forholdet mellom den voksnes arbeidssituasjon og studiesituasjon
fremgar det bade av prosjekt med fokus mot regional utvikling og prosjekt med fokus
mot arbeidslivet at arbeidsgivere kanskje mer i offentlig enn i privat sektor, legger
forholdene til rette for studier. I hvert fall nar disse er klart jobbrelatert. Den mer
personlige, direkte oppfslgingen fra overordnet synes ikke a bli like godt ivaretatt.
Imidlertid synes det som arbeidskolleger kan fungere som en viktig stgttegruppe
sammen med naermeste familie.



Det kanskje viktigste og mest entydige resultat, bide i NORNET - sammenheng og
i andre regionale utdanningsprosjekt, er tilbakemeldingen om at fleksibel utdanning
for 2/3 av studentgruppen fremstar som eneste vei til utdanning. Dette er i seg selv en
sterk manifestasjon av fleksibel utdannings betydning bade i norsk og svensk hggre
utdanning. Som det ogsa fremgar av kapittel 11 gjelder ikke dette bare etter- og
videreutdanning, men ogsa ferstegangsutdanning for unge og voksne som av ulike
grunner ikke kan forlate hjemstedet over lengre perioder. Bruk av IKT fremstar som
en av de viktige forutsetningene for & na disse gruppene, en annen er den lokale
tilknytning til et studiemiljg og en kompetanseaktgr. Det er de lokale forutsetningene

som er utgangpunkt for neste kapittel.
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| takt med att arbetsmarknadens kompetenskrav o6kar véaxer ocksa
medborgarnas behov att bygga pa och forbattra kompetensen under hela
livet och inom olike omraden. Kraven 6kar pa att det ska finnas méjligheter
att lara i olika former. Manga peker pa behovet av en mer flexibel utbildning
som ett satt att mota denne forandring. Vidare sker en forskjutning av fokus
fran utbildningsanordnarna till den eller de som ska lara. Allt storre flexibilitet
kravs vad galler nar, var och aven alltmer ocksa hur utbildningen ska bedrivas
och for att astadkomma detta behovs en ny infrastruktur - och en viktig del

av den nya infrastrukturen ér larcentra.



Kapittel 13

STUDIESENTRA OG DET REGIONALE
KOMPETANSEARBEIDET

EN FORUTSETNING FOR
ET REGIONALT UTDANNINGSLOFT?

I Stameld. nr. 42(1997-98) Kompetansereformen fremheves det regionale perspektivet
som sentralt i satsingen pa kompetanseutvikling. Flere av de forhold som er bergrt
i kapittel 8 trekkes fram i denne meldingen. Blant annet pekes det pa at kompetanse-
satsingen skal rette seg inn mot et naringsliv som i hovedsak bestar av sma bedrifter,
92 % av dem har under 20 ansatte, 81 % under 5 ansatte. I tillegg kommer de mange
en-personsbedrifter, ikke minst innen primernaringene. Stortingsmeldingen peker
pa at disse mange og sma enhetene har det stgrste behovet for a dekke langsiktige
kompetansebehov, samtidig som det er disse som stgrst problem med a finansiere
og organisere kompetansetiltak. I tillegg befinner svert mange av disse bedriftene
seg i et distrikts - Norge preget av utviklingstrekk stortingsmeldingene uttrykker
bekymring over. Utdanningsnivaet er jevnt over lavere i distriktene, det er mangel
pa arbeidskraft og ungdom, szrlig unge kvinner flytter til byer og tettsteder.?
Det forventes at utdanningssystemet, pa alle niva, er i stand til & mgte denne
utfordringen gjennom samarbeid og samvirke:?

Et tett samvirke mellom statlige, regionale og lokale stimuleringstiltak, det lokale og
regionale utdanningssystemet og virksomhetene selv, vil kunne bidra til en positiv
utvikling for distrikts - Norge

I samme melding ser man heller ikke bort fra at det er ngdvendig med en del radikale
grep foratuniversitet og hggskoler skal bli den motoren pa tilbudssiden som man mener
Norge trenger for a mgte kravene til ny kompetanse i arbeids- og samfunnsliv.!
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Langt pa vei sammenfaller analysen og anbefalingene i stortingsmeldingen med det
som ble lgftet fram som hovedmalsettingene i det regionale utdanningsprosjektet
i Spr- Helgeland:®

* Heve kompetansen i den voksne befolkningen i regionen som grunnlag for a
styrke arbeidsliv og gjore regionen til et bedre sted a bo i.

¢ Finne modeller for organisering av livslang leering i regioner utenfor
hggskolestedene.

Forste del av malsettingen signaliserer en ambisjon og et perspektivskifte nar det
gjelder tilgang pa hggre utdanning til omrader utenfor hggskolestedene. Ikke minst
har det i Nord-Norge, helt siden 1970-tallet vert en viss tradisjon for “a legge ut”
utdanningstilbud pa hggre niva, det vil si som deltids, desentraliserte tilbud. Dette
har ofte, men ikke alltid, hatt form av “brannslokking”, det vil si tilbudene har kommet
i gang for 4 lgse presserende kompetanseproblem, for eksempel innen skole- og helse/
sosialsektoren. Selv om dette fremdeles er en aktuell problemstilling, handler de
seinere ars initiativ stadig mer om a sette kompetanseutvikling pa hggre niva inn en
langsiktig og helhetlig utviklingsstrategi. Utfordringen er med andre ord a integrere
hggre utdanning som stabilt og forutsigbart virkemiddel i den regionale utviklingen
slik det antydes i kapittel 7. I et slikt perspektiv er hggre utdanning a betrakte som et
universelt gode, som noe flest mulig bgr ta del av for sin egen del og som grunnlag
for samfunnsutvikling i bred forstand. Et slikt perspektiv omfatter mer enn den
gkonomiske kunnskapsrasjonaliteten.

13.1 De regionale kompetanseoppgavene - megler, mgteplass og motor

Det er ut fra en slik ambisjon man ma forsta den andre delmalsettingen i Sgr -
Helgelandprosjektet, som retter fokus mot hvordan man skal kunne lgse denne
utfordringen. Det ligger implisitt i malsettingen at etablerte ordninger, systemer og
aktgrer ikke godt nok har klart dette, og at det er ngdvendig a tenke nytt og alternativt.
Etableringen av denne type regionale satsinger er i seg selv et uttrykk for at man fra
regionenes side ikke er forngyd med situasjonen. Flere distriktsregioner synes derimot
a sakke noe akterutikompetanseutviklingen, i hvert fall nar det gjelder formell, hggre
utdanning.



En forbedring av denne situasjonen fremstilles ofte som en ensidig utfordring til de
hggre utdanningsinstitusjonene, gjerne knyttet til fglgende oppgaver:

¢ Inngad i mer permanent dialog med kommuner og regioner, herunder 4 bista og
bidra til det mer generelle kompetansearbeidet. Dette er en viktig del av hggre
utdannings padriverrolle, slik det er fremhevet hos Longworth og Davies
(jf. kapittel 1). Sa langt er det ingen andre som naturlig peker seg ut i en slik
rolle.

¢ Tilrettelegge, og tilby, pa kort og lang sikt, flere fleksible tilbud bade innen
grunnutdanning og etter- og videreutdanning.

¢ Innga i utvikling av nye tilbud, spesielt tilpasset regioner og malgrupper.
Dette forutsetter sikalte horisontale utviklingskoalisjoner (jf. kapittel 7).

Utfordringen er imidlertid tosidig. For at de hggre utdanningsinstitusjonene skal
kunne ivareta sine oppgaver, ma man pa lokalt/regionalt nivd vaere i stand til a
begripe, og gripe, det man med en fellesbetegnelse kan kalle kompetanseoppgaven.
Settiforhold til mdlene om stabilitet, langsiktighet og integrasjon stir man pa regionalt
og lokalt niva overfor en kompleks oppgave som ikke bare lar seg lgse gjennom det
man kan karakterisere som en forenklet, linezer oppfatning av forholdet mellom
utdanning og regional utvikling. Denne oppfatningen legger til grunn at distribusjon
av utdanningstilbud i seg selv anses som tilstrekkelig. I en vurdering av et regionalt
utdanningsprosjekt oppsummeres dette slik:®

Resultatet er at nye aktorer langt pa vei folger i allerede oppgatte spor og at man
forutsetter at lesningen pa de regionale kompetanseutfordringene mer ligger i
skonomiske rammevilkar enn i nye perspektiv og andre tiltak (men ikke nedvendigvis
flere). For flere av de regionale kompetanseaktarene synes strategiene a vaere forholdsvis
like. Langt pa vei bygger man pa det vi kan kalle “addisjonsstrategien”(mer av det samme),
det vil si man holder pa samme behandling, men vil gijennom bedre rammevilkar oke
dosene. Som det ogsa fremgar av kapittel 7 preges regionale kompetanseakterer av en
individorientert tilnarming, man foretar strategiske valg basert pa “ad hoc” analyser av
kompetansebehov, man baserer sin virksomhet mer pa informasjon enn markedsfaring
og man ma primaert legge vekt pa tilbud som gir umiddelbar uttelling i form av studenter
og finansiering.

213



914

Erfaringer fra regionale utdanningsprosjekt, og fleksibel utdanning mer allment,
indikerer ngdvendigheten av en mer innovativ tilnerming, kanskje forst og fremst
ved 4 gi stgrre plass og prioritet for et kontinuerlig grunnlagsarbeid omkring
kompetanseutvikling. Dette er et arbeid som ma Igses pa lavest mulig geografisk niva
og sa nart den enkelte bruker (enten dette er person eller institusjon) som mulig.
Hva slike oppgaver kan omfatte kommer blant annet til uttrykk nar Solleftea kommune
i Sverige forsgker a systematisere sin kompetansesatsing:’

Bygga mottagarkapacitet i form av anlaggningar och utrustning som tilgodoser saval identifierade
som uppskattade kompetensutvecklings/forsérjnings behov samt mojliggor flexibla pedagogiska/
didaktiska tillempningar inom vuxenutbildning.

» Knyta samman lokal IT-centra med planerat kompetenscentrum i Solleftead och derigenom skapa
ett starkt teknisk natverk som barare av vuxenutbildning.

Utveckla bestallarkompetens.

» Verka for fornyelse och utveckling av utbildningens innehall och pedagogik utifran
idén om det flexible larande med fokus pa vuxna.

» Uppmuntra utveckling och implementering av utbildningar med strategisk betydelse
for vart lokala naringsliv.

Innratta och utveckla ett lokalt Kompetensrad for granséverskridande samverkan saval mellan
foretag och utbildningsanordnare i kompetensfragor (med féretag/utbildningsanordnare avses
har bade offentliga och privata verksamheter).

» Starka kommunens attraktionskraft.

Oka tilgangligheten til kompetensutveckling/forsorjning i hela kommunen.

De regionale/lokale kompetanseoppgavene kan i hovedsak defineres gjennom
tre hovedfunksjoner, kompetansemegling, utvikling av leringsmiljp og strategisk
kompetansearbeid. Det er dette som i overskriften er knyttet til begrepene
(og metaforene) megler, mgteplass og motor. Disse metaforene ble utviklet som en del
av vurderingen av Studiesenteret pa Finnsnes® og ligger ogsa til grunn for en svensk,
nasjonal kartlegging av studie (lar-)sentra.’ Ikke minst forutsetter disse funksjonene
det samvirke som St.meld. nr. 42 antyder bade pa regionalt og lokalt niva og mellom
disse niviene og de hggre utdanningsinstitusjonene.

Med utgangspunktidisse tre begrepene, og i tilknytning til noen av de erfaringene som
er gjort i norsk og svensk sammenheng skal disse tre funksjoner beskrives og droftes.



Roos og Hellsten peker pa at man i svensk sammenheng har alt for liten forsknings-
basert kunnskap om regionale/lokale utdanningsprosjekt sett fra kommunes stasted.!
Det samme kan sies om hvordan slike prosjekt utvikler seg underveis, bade sett fra
utdanningsinstitusjon og kommuner/region. Roos og Hellsten angir for eksempel som
ett viktig forskningstema samspillprosessen mellom hggre utdanning og kommuner/
regioner." I vurderinger av slike prosjekt fremkommer disse prosessene mer som
bitema. Vurderingen av Sgr- Helgeland -prosjektet representerer et visst unntak,
siden man her har lagt forholdsvis stor vekt pa utviklingsprosessene.!?

13.1.1 Meglerfunksjonen

Betegnelsen “kompetansemegler” er tatt i bruk i de seinere ar for a beskrive de etter
hvertmange aktgrer bade regionalt og nasjonaltsom gnsker a formidle hggre utdanning
uten selv & sta faglig ansvarlig. Disse er bade offentlige, halvoffentlige og private og
innbefatter ogsa studieforbundene og deler av virksomheten til de frittstiende fjern-
undervisningsinstitusjonene (jf. kapittel 6, del I).

Kompetansemeglerfunksjonen kan sies a omfatte de oppgaver som er direkte knyttet
til det & fa etablert og gjennomfgrt (administrativt) et utdanningstilbud utenfor
utdanningsinstitusjonen. Funksjonen kan i hovedsak inndeles i fire deloppgaver;
kartlegge/fange opp relevante behov, forhandle med utdanningsinstitusjoner,
informere aktuelle malgrupper om tilbudene og sikre at utdanningstilbudene
administrativt gjennomfgres etter planen. Som grunnlag for dette ma megleren
bygge opp en relasjon bade i forhold til egen region og i forhold til universitet og
hggskoler. Ikke minst tilligger det meglerfunksjonen 4 fungere som brobygger mellom
akademi og region. I en analyse av det sakalte “bedriftsrettede bistandskomplekset”
(som omfatter SND og veilednings - og radgivingstjenestene) peker Gammelsather
og Bjarnar pa at slike institusjoner i for stor grad har basert seg pa en mekanistisk
forstaelse av innovasjonsprosessen. Ut fra denne forstdelsen er utfordringen knyttet til
a definere hvilke ledd som er ngdvendig for a utfgre oppdraget og hvordan disse skal
plasseres i forhold til hverandre. Nar etterspgrselen etter tilbud uteblir, er det fordi
man ikke har koordinert tilgangen pa kunnskap og kompetanse godt nok. Lgsningen
er da a bedre koordineringen av eksisterende tjenester eller etablering av nye.?
Dette er ogsd en strategi som tas i bruk i tilknytning til regionale utdanningsprosjekt
(se under). Problemet med et slikt utgangspunkt er at man i for liten grad tar hensyn
til at akademi og neaeringsliv/-region er ulike og opererer i ulike institusjonelle felt.
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Den kulturklgften som dermed eksisterer lar seg ikke lgse gjennom koordinering.
Dessuten hevder Gammelsather og Bjarnar at virkemiddelapparatet selv er innvevd
i et eget, separat institusjonelt felt hvor forstaelsen av innovasjonspolitikk etter en
mekanistisk modell bade opprettholdes og reproduseres. Et alternativ er at en tredje
part bidrar til, og skaper betingelser for, utvikling av felles forstielse og innsikt."

Meglerbegrepet er knyttet til nettverkstenkningen og angir aktgrer med hgy sentralitet
som befinner seg i et knutepunkt av mulighets- og ressursstrammene i et nettverk.
Megleren gkonomiserer antall kontakter pa samme mdte som en grossist forenkler
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distribusjon.” I regional kompetansesammenheng innebaerer dette at megleren
skal lette kontakten mellom region og utdanningsinstitusjon slik at man mest mulig
effektivt kan imgtekomme behov og tilby utdanninger i rett tid. Over tid har det vokst
fram flere regionale kompetansemeglere, ikke bare innen forskjellige delomrader av
utdanningssektoren, men ogsa innen samme delomrade, kanskje spesielt innen hggre
utdanning. Dette har i noen grad medfgrt gkt konkurranse mellom dem og fgrer til
mange og ukoordinerte henvendelser til hggre utdanning. I noen tilfeller har dette
ogsa medfgrt at utdanningstilbud ikke har blitt gitt pa grunn av for liten rekruttering
(for en utdyping av dette, jf. kapittel 17, del III). Sett fra hggre utdannings side er
dette en noe paradoksal utvikling, som i noen grad motvirker gevinsten av slike
mellomledd. Det stiller ogsa hggre utdanning i noen grad overfor et lojalitetsdilemma
med hensyn til hvem man bgr samarbeide med og hvilke konsekvenser det far om
man ikke samarbeider. I henhold til voksenopplaringsloven kan for eksempel hggre
utdanning ikke avvise samarbeid med studieforbundene (jf. kapittel 6, del I).

Etableringen av flere meglere pa regionalt/lokalt niva kan i noen grad forklares
historisk, forst og fremst nar det gjelder studieforbundenes rolle. Det er imidlertid
ogsa uttrykk for det generelle gnsket om satsing pa kompetanseutvikling, slik det
kommer til uttrykk ved etableringen av de regionale ressurssentra i videregdende skole
(jf. under). I forlengelsen av denne kunnskapsoptimismen fremstar kompetanse ogsa
som forretningsidé i et utdanningsmarked. Etableringene er imidlertid ogsa uttrykk
for at man pa regionalt og kommunalt niva ser behov for nye tiltak, slik det er antydet
over. Samlet sett fremstar imidlertid framveksten av flere kompetansemeglere som et
uttrykk for at kompetansesatsing i for stor grad overlates til enkeltaktgrer og at det er
vanskelig a finne fram til et samlet grep for denne virksomheten. Nettopp mangel pa
kommunal og regional samordning var da ogsa en av hovedgrunnene til etableringen
av det svenske SAMS - prosjektet.'®



Som det ogsa framgar av kapittel 12 har de regionale kompetanseaktgrene lagt til
grunn en forholdsvis tradisjonell tilnaeerming til informasjonsoppgaven. Det samme
kan i hovedsak sies om kartleggingsoppgaven, som et godt stykke pa vei kan beskrives
som uformell og intuitiv og mer basert pd subjektive antagelser og mer eller mindre
tilfeldige innspill enn pa systematisk og grundig kartlegging og analyse.'” Dette er ogsa
enavarsakene tilatman for eksempelinnen studieforbundene ma avlyse en rekke tilbud
(jf. kapittel 6, del I). Det synes dessuten a vare en sjeldenhet at kompetansemeglere
bistar arbeids- og samfunnsliv i mer systematisk kompetansekartlegging. Ikke minst
synes dette a vaere en viktig hjelp for sma og mellom store bedrifter, slik St.meld.
nr. 42 (1997 - 98) papekte. Behovskartleggingen i Sgr - Helgelandprosjektet er slett
ikke atypisk for hvordan behovskartlegging skjer i det daglige:'®

OK - Ser kontaktet vinter/var 1997 flere bedriftsledere pa Ser - Helgeland, og
hadde uformelle samtaler med dem pr. telefon eller i meter angdende behovet for
oppleeringstilbud. OK - Ser sendte 30.04.1997 brev til sine medlemsbedrifter, der man ba
bedriftene om & vurdere en vedlagt oversikt over en rekke hogskolekurs. Formalet var
a registrere hvilken interesse det var blant medlemsbedriftene for a delta pa kursene.
Fristen for tilbakemelding var vel to uker.

Forklaring pa at denne funksjonen i mange tilfeller ikke er mer profesjonalisert,
er delvis knyttet til de rammevilkar som kompetansemeglere arbeider under. Selv
med statlig stgtte er det for mange av dem sma ressursmessige muligheter til 4 legge
vekt pa, eller prioritere, kartleggingsoppgaven i stgrre omfang. Det er pa kort sikt
“ulgnnsomt” og mange av disse meglerne arbeider primaert pa kort sikt for a sikre
virksomheten gkonomisk. Selv om det i liten grad oppleves som et problem fra de
regionale aktgrene selv,"” er det apenbart ogsd et kompetansespgrsmal. Det er altsia
behov for at det pa regionalt og kommunalt niva finnes “kompetanse om kompetanse.”
Det er i et slikt perspektiv man ma forsta bade Glesbygdverkets og SAMS- prosjektets
sterke understrekning av bestillerkompetanse.?’ For de regionale kompetansemeglerne
kan denne kompetansen sies a vaere knyttet til fire forhold:

¢ Den kontekstuelle kompetansen som innebzrer innsikt i eget kultur-,
neerings- og samfunnsliv.

¢ Nettverkskompetansen som innebzrer at man lett kan samhandle med
institusjoner og personer og fange opp utviklingstrekk og kompetansebehov.
I flere svenske kommuner har man forsgkt a lgse dette gjennom a etablere egne
kommunale kompetanserad bestaende av blant annet arbeidsformidlingen,
utdanningsforvaltningen, kommuneledelsen, naringslivsorganisasjoner,
fagorganisasjoner, voksenopplaringen og enkeltbedrifter.?'

¢ “Kompetansekompetansen”, det vil si faglig innsikt i hva kompetanseutvikling
innebzrer bade for individ, samfunn og organisasjon

¢ Metodekompetansen knyttet til kartlegging og analyse av kompetansebehov.
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Utgvelsen av meglerfunksjonen har i de regionale utdanningsprosjektene avdekket
flere problemer og utfordringer. Ett av de forhold man regionalt er opptatt av er
hvordan man kan gi utdanningstilbud selv med et lite rekrutteringsgrunnlag innen
eget omrade. Slik situasjonen er i dag, rettes mange av de regionale videreutdannings-
tilbudene mot yrkesgrupper med stort rekrutteringspotensial, det vil si innen offentlig
sektor og spesielt innen skole- og helsesektoren. Det er mot samme yrkesomrader man
rekrutterer best til de grunnleggende profesjonsutdanningene (jf. kapittel 11.4).
Dette innebaerer ikke bare en skjevheti kompetansetilfgring mellom offentlig og privat
virksomhet, det innebzrer ogsa at det kan vere problematisk for utkantregioner a
vedlikeholde ekspertkompetanse eller andre spesifikke kompetansebehov.

En strategi for a lgse “de sma gruppers problem” har vert & rekruttere studenter
ogsa utenfor sitt primaromrade slik at man oppnar tilstrekkelig gruppestgrrelse (jf.
kapittel 11). Om dette kommer over et visst omfang vil det, i et regionalt perspektiv,
kunne medfgre en viss malforskyvning av kompetansevirksomheten. Da er det ikke
lenger regionens behov, men opprettholdelse av virksomheten som blir malet. En slik
dreining i funksjon er resultatet nar et fleksibelt utdanningstilbud tilbys via samme
lokale eller regionale enhet over flere ar. Dermed ligger rollen nzermere de etablerte
utdanningsinstitusjonene, eller de tidligere permanente filialene av hggre utdanning.
En slik permanentisering av studietilbud kan ogsa fgre til at regionen kommer i en
konkurransesituasjon til de hggre utdannings-institusjoner man samarbeider med.

En annen lgsning pa denne utfordringen kan ligge i sakalte “rene”, nettbaserte tilbud,
men tilbudet er sa langt for begrenset.

Primerlgsningen, som synes serlig aktuell i norsk sammenheng med mange og
sma kommuner (jf. kapittel 11), vil vaere et interkommunalt/regionalt samarbeid.
Dette har vaert noe av hovedbegrunnelsene for etablering av nettverkene for svenske,
kommunale studiesentra som NITUS (Natverksgruppen for IT - baserad Utbildning
via lokala Studiecentra/Larcentra) og Akademi NORR. Nar Halsinglandomradet,
som del av NITUS - nettverket, har kunnet opprettholde sa stor aktivitet over tid, har
det ner sammenheng med samarbeidet som har eksistert mellom de 6 kommunene
i regionen. Kombinasjonen av regionalt samarbeid og bruk av IKT (videokonferanser)
gjor at man er i stand til a tilby utdanning selv om det bare omfatter et mindre
antall voksne fra hver kommune. Dette lgses pa to mater, enten ved at et lite antall
studenter fplger utdanning /veiledning flere steder samtidig via videokonferanser
sendt i sann tid, eller kommunene samordner sgkerne slik at en av dem gir tilbudet.



Likeledes viser erfaringene fra SAMS - prosjektet, der Akademi NORR var part,
atkommunene opplever slikt samarbeid som svaert positivt og som et bidrag til utvikling
og bevisstgjgring. I Stromsund kommune i Sverige oppsummerer man sine positive
samarbeidserfaringer gjennom formuleringen “ Ensam gor inte stark”.?* Det pekes
ogsa pa at gjennom slikt samarbeid, i dette tilfellet i form av et kommunalforbund,
har kommunene stgrre tyngde og legitimitet i forhold til de hggre utdannings-
institusjonene.* Gjennom et slikt samarbeid gis det ogsa muligheter til & periodisere
og rotere utdanningstilbudene mellom kommunene, noe som igjen gir stgrre grad av
langsiktighet og forutsigbarhet for regionens innbyggere.*

13.1.2 Mgteplassfunksjonen

Mgteplassfunksjonen er primert knyttet til det man kaller stgttestrukturer rundt
selve undervisningssituasjonen og ivaretar den pedagogisk/sosiale dimensjonen
ved studiene. Som det framgar av kapittel 9 var dette forhold som ble vektlagt i
NORNET- sammenheng. Det er samtidig et kjennetegn ved den norske og nordiske
kombinasjonsmodellen. Erfaringer fra de regionale utdanningsprosjektene indikerer
at mgteplassfunksjonen kan knyttes til flere forhold.

¢ Et bidrag til strukturering og hjelp i studiesituasjonen. Vurderinger av fleksible
studierviserifleretilfelleratvoksne harbehovfor, ogsetter prispaenvissstrukturering
og styring av studiesituasjonen. Maksimal fleksibilitet passer for noen, men langt
fra alle. Det er en del av fleksibiliteten & balansere mellom struktur og dpenhet.
I en analyse avvoksnes rekruttering til og karriere i videregaende skole konkluderer
Engesbak, Finbak og Tgnseth med at en viktig forutsetning for at denne gruppen
skal lykkes er en tettere, direkte oppfglging gjennom et radgivingsapparat og av
forebyggende arbeid fra leerere. Mange voksne, og forst og fremst de uten tidligere
lang skole- og utdanningskarriere, har behov for noen som bade “puffer, drar og
stgtter”. De er med andre ord avhengig av en eller annen form for “sikkerhetsnett.”*
Dette synes ogsa a vere en erfaring man har fra utdanning av voksne generelt.
Selv voksne med lang utdanningskarriere bak seg synes a ha behov for en viss
disiplinering, stgtte og oppfelging, bade gjennom maten selv undervisningen
organiseres pa og i selve leeringsarbeidet. En slik strukturering, gjennom kombi-
nasjonsmodeller, bidrar ogsa til at man oppnar hgy grad av gjennomfgring.
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I SOFFs forste periode fant man en gjennomstrgmming pa 80 %, noe som er uvanlig
hgyt sammenlignet med fjernundervisning forgvrig.?® Det frafall som registreres
skjer primart mellom opptak og oppstart.’” Stgtte og struktur star ogsa sentralt
innenfor den klassiske fjernundervisningen. “Packages are not enough”, sier
Rowntree om dette og peker pa en rekke omrader hvor studentene har behov for
slik stgtte:*

¢ Fgr de begynner

¢ Hvordan de takler studiearbeidet

e I tilknytning til studiets innhold

e | tilknytning til studentenes jobb og familiesituasjon.
e | forbindelse med vurdering

e I tilknytning til dem som personer

Vurderingen av «Distansprojektet> ved Umea Universitet viste at de lokale
samlingene spilte en avgjgrende rolle. Alle aktgrgrupper i prosjektet, inklusive
veilederne, mente at ordningen sa a si hadde vart en forutsetning for at prosjektet
lot seg gjennomfgre. Via samlingene ivaretok man en sosial stgttefunksjon og
fagmiljgene ved Umea Universitet fikk direkte kontakt med studentene og kunne
slik sett bidra til aktiv bearbeiding av fagstoffet.? Pa direkte spgrsmal om hva
studentene pa ett av fagtilbudene fant mest positivt, var svaret «opplevelsen av
kameratskap og kontakt i de lokale gruppene.*

Motivering og rekruttering. Det er her to forhold som er viktig a lgfte fram. Slik det
kommer til uttrykk i kapittel 11, innvirker en fysisk lokalisering av hggre utdanning
til naermiljget pa rekrutteringen. Dahllof har blant annet med utgangspunkt i en
analyse av Smaland i Sverige nettopp synliggjort det gjennomslag naerhetsfaktoren
har for rekruttering til hggre utdanning. Selv om denne analysen primert er
innrettet mot utbyggingen av hggskolesystemet, understreker Dahllof dens klare
relevans ogsa palokaltniva, og daspesielti tilknytning til studiesentra.* Erfaringene
synliggjor ogsa, som papekt i kapittel 11 og 12, at etablering og utvikling av et
studiemiljg er en viktig motiverende faktor, ogsa i forhold til dem som har tenkt
a pabegynne hggre utdanning. Bade i Hélsinglandprosjektet og i Glesbygdverkes
kartlegging understrekes dette. Det legges ut fra dette stor vekt pd at alle former for
voksenopplering samles eller samlokaliseres.” Gjennom dette skapes et uformelt
studiemiljp som bade bidrar til stgtte og til a avdramatisere studier pa hggre niva.



¢ Som forutsetning for lering. Den sosiale kontekst er svert viktig i lerings-
sammenheng, noe som ikke minst understrekes i den sterke vektleggingen pa sosio
- kulturell leringsteori. Ikke minst gir dette en viktig ramme for den akademiske
diskurs som er selve kjernen i studier pa hggre niva (jf. kapittel 4, del I og kapittel 15,
del IIT). Guri - Rosenblit peker i den sammenheng pa at man i fjernundervisnings-
sammenheng har vart opptatt av farene ved at det a studere alene kan fgre til
ureflektert kunnskapsinnhenting, og i verste fall indoktrinering.”® Sa langt synes
det heller ikke som man har klart 4 etablere den faglige diskursen som del av den
IKT - baserte undervisningen (jf. kapittel 16, del III).

¢ Som personlig frirom og studiested. Innen fleksibel leering finner man tendenser
til en viss idyllisering av den totale fleksibilitet, og til at man kan studere hjemme
nar man vil. Som det ogsa fremgar av kapittel 12 er realitetene noe mer komplekse.
Det er da ogsa en allmenn erfaring i de regionale utdanningsprosjekt at det er 2l

behov for et studiested utenfor hjemmet og arbeidsplassen hvor man kan skjerme

seg fra andre gjgremal og fokusere pa studiene. Det er kanskje farst og fremst i slike

situasjoner mange voksne opplever seg som studenter. Alle som har arbeidet med

desentrale studier har erfart hvilken betydning det har for enkeltpersoner & kunne

prioritere det faglige og kunne frede seg fra alle andre oppgaver og forpliktelser.

e Et sted for veiledning og faglige samtaler. Man skal heller ikke undersld den
betydning det har at man kan mgte lerer eller veileder til individuell samtale.
Kember og Dekkers har i en undersgkelse om studiesentra funnet at studentene
satte mest pris pa den individuelle veiledning og oppfslging av faglerer.
Verken undervisningsgkter eller samarbeid med medstudenter kom opp mot det &
kunne stille de spgrsmal man brant inne med eller de problemstillinger man var
opptatt av.** At den sosiale kontakten med studenter ikke ble mer verdsatt i denne
sammenheng, kan ha sammenheng med at man ikke baserte seg pa obligatoriske
samlinger eller felles forelesninger. Tilgangen til studiesenteret var helt frivillig
og opp til den enkelte. Siden sd mange voksne vektlegger det sosiale fellesskap
(jf. under og kapittel 12) tilsier resultatene fra Kember og Dekkers at hypotetiske
muligheter og erfart virkelighet vil kunne gi ulike svar.

¢ Utnytting av bibliotek, andre lzeremidler og teknologisk utstyr. Dette stod sentralt
i NORNET-sammenheng og har ogsa vart en viktig begrunnelse i etableringen av
nettverk som «Contact North « og «Open Learning Centre Network». Studiesenteret
bliri denne sammenheng vurdert som en viktig ressursbase hvor man pd individuell
basis kan bruke eller lane materiell, fslge undervisning via PC eller fjernsynsskjerm,
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bruke computere til individuelle leeremidler som CD-ROM, kopiere, m.v. I Kember
og Dekkers undersgkelse er dette den funksjonen studentene rangerer som den
nest viktigste. Kember og Dekkers, som Mills, antok imidlertid at denne funksjonen
pa sikt vil svekkes ettersom IKT ble stadig mer vanlig hjemme og pa jobb.*
Deres antagelse fra 1987 holder forelgpig ikke stikk. Etableringen av Contact North
og Open Learing Centre Network er eksempler pa dette (se under). Nar studentene
i NORNET ble spurt om hva de foretrakk som studieform, alene eller i grupper,
svarer over 80 % av gruppen at de gnsker tilknytning til en gruppe. Dette bekreftes
i Kristiansens undersgkelse fra 1996. 75 % ville velge studiesenteret, blant annet
fordi man foretrakk a studere i gruppe (i stedet for individuelle studier).*®

Studieadministrativ funksjon. I trdd med det som er sagt over vil studentene
lettere og raskere fa den studieadministrative service de har krav pa via et lokalt
studiesenter. Dette forutsetter selvfglgelig at studiesentrene har kompetent
personale til a ivareta slike oppgaver. Sett fra utdanningsinstitusjonenes side
har de regionale kompetansemeglerne bade ulik holdning til og kunnskap om
de studieadministrative forhold. Sett fra utdanningsinstitusjonenes side er det
administrative samarbeidet ikke alltid like enkelt. I en del sammenhenger kan det
ha direkte negative konsekvenser bade for studentene og utdanningsinstitusjonen.
Ikke minst nar det gjelder forhold knyttet til rettigheter og plikter opplever
utdanningsinstitusjonene at de blir vurdert som stivbeinte og lite fleksible,
mens det i realiteten handler om a sikre studentenes rettigheter.

Kunnskap og kontekst. I ambisjonene fra Solleftea kommune (jf. over) pekes det
pa at man ogsd gnsker a bidra til pedagogisk/didaktisk nyutvikling. Dette kan
ogsa knyttes til mgteplassmetaforen, som et mgte mellom akademi og kontekst.
Bade i et regionalt utviklingsperspektiv og utfra det som defineres som saertrekk ved
voksnes laering, er det a koble kunnskap og kontekst avgjgrende for sa vel personlig
utvikling som leeringsresultat. Kontekst innebaerer i denne sammenheng flere ting.
Det handler om a kunne bygge pa og utnytte de voksnes erfaringsgrunnlag, slik det
fremheves av Zmeyov?” og gjennom forskning knyttet til lokalorientert pedagogikk
og erfaringslaering/aksjonslering.®® Kontekst betyr ogsa relevans i den betydning
at tilbudene oppleves som sarlig relevant og nyttig sett fra malgruppens synspunkt.
Betydningen av relevans, i denne sammenheng i et yrkesmessig perspektiv,
understgttes av Stglen som i en studie av voksne som fullfgrte grunnskoleutdanning
konkluderte med at fglgende forutsetning ma vare tilstede for a rekruttere nye

grupper.®



¢ Utdanningen ma gis lokalt.

* Utdanningsprogrammene ma ikke vere for teoretiske eller de ma veare yrkes-
rettede/yrkesrelatert.

¢ Utdanningen ma helst gi muligheter til jobb i nersamfunn,/region.

Betydningen av relevans gjelder i aller hgyeste grad ogsa i forhold til etter- og
videreutdanning i arbeidslivet. I den sammenheng pekes det ofte pd ngdvendig-
heten av a utvikle “skreddersydde” utdanningstilbud tilpasset nzringene
(for eksempel “Nye lederroller i fiskeindustrien” og den enkelte organisasjon
(for eksempel “Omstilling i kommunal sektor- Tromsg kommune”). En slik
vektlegging pa kontekst og det seregne for a motivere, bygge pa tidligere
erfaring og implementere kompetanse star imidlertid i motsetning til en annen
utviklingsretning innen livslang leering. Med utgangspunkt i nettbaserte lgsninger
vokser det fram en rekke globaliserte, standardiserte tilbud. Med referanse
til den internasjonale konsulentindustrien peker Rgvik pa at gkende grad av
standardisering i analyse og implementeringsstrategier og -verktgy innebzrer
mindre grad avintegrasjon og endring.*” Dette resonnementet synes i like stor grad
a gjelde for det enkelte individs lzering og utvikling.

13.1.3 Motorfunksjonen

Satsing pa hggre utdanningi et regionalt perspektiv fremstir som en kompleks oppgave
fordi det skal bidra til & realisere en dobbel malsetting; bade gi mer kunnskap til flere
og vere et virkemiddel i regional utvikling. Utfordringene er serlig knyttet til tre
forhold; 4 na nye malgrupper, kunne gi relevant tilbud og dessuten kunne integrere
utdanningsinnsatsen i den gvrige regionale utviklingen, bade i tanke og handling.
For at dette skal la seg gjgre, forutsettes det arbeid med oppgaver og utfordringer som
ikke er direkte relatert til det a skaffe tilveie studier og/eller legge studiesituasjonen
til rette. Disse oppgavene kan knyttes til kompetansemotorfunksjonen, det vil si
oppgaver relatert til 2 motivere og bista enkeltpersoner, bedrifter og samfunnsliv for
gvrig slik at grunnlaget for & gi utdanningstilbud blir bedre og mer relevant. Dette
er i en forstand en viderefgring og videreutvikling av kartleggingsoppgaven og kan i
noen grad sammenlignes med noen av de oppgaver som en opplaringsavdeling i en
stgrre bedrift har. Ikke minsti distrikts - Norge, med mange sma enheter bade innen
privat og offentlig virksomhet, gis det sma muligheter (gkonomisk, tidsmessig eller pa
andre mater) til & prioritere a ivareta slike oppgaver. For disse er det en forutsetning at
en enhet utenfor den enkelte bedrift overtar enkelte funksjoner. Dette forholdet blir

bemerket i Buer-utvalgets utredning:*



Nyere norsk forskning tilsier at man i arbeids- og neeringslivet bare i begrenset grad
er i stand til a sette kompetanse inn i en helhetlig og strategisk sammenheng. Dette
er en av de viktigste grunnene til de kompetansemessige ulikhetene man i dag kan
identifisere bade pa individ- og virksomhetsniva. Etter utvalgets mening tilsier disse
resultatene at det er behov for a etablere en regional infrastruktur som kan ivareta det
grunnleggende kompetansearbeidet. Et vesentlig mal ma vaere at virksomhetene ma oke
sin bestillerkompetanse i oppleeringssystemet. Eksempler pa slike oppgaver er motivasjon,
informasjon, kompetansekartlegging, kompetansevurdering, koordinering og samordning
av tilbud, samarbeid med hegre utdanningsinstitusjoner, utvikling av skreddersydde
utdanningsopplegg, formidling mellom bruker- og kompetansemilje.

Gjennom vurderingen av studiesenteret pa Finnsnes fremkom det fra kommunene en
rekke gnsker og behov som faller inn under motorfunksjonen:*?

e Kartlegge, utrede og planlegge kompetanse bade for regionen som helhet
og enkeltbedrifter.

* Motivere og inspirere for kompetanseutvikling bade pa individ- og organisasjonsniva.

® Bista organisasjoner i a legge til rette for kompetanseutvikling, definere
og utnytte kompetanse.

® Samordne og koordinere utdanningsbehov i regionen.
¢ Samordne og koordinere utdanningsaktgrene.

® Bista i arbeidet med a finne fram til relevante utdanningstilbydere som
samhandler direkte med regionale oppdragsgivere.

¢ Forhandle om kompetansetiltak pa vegne av regionens arbeidsliv.
e Bistd i den pedagogiske tilretteleggingen og vurderingen av bedriftsintern opplaring.
e Tainitiativ til nye fag- og nettverkskonstellasjoner.

e Skape oppmerksomhet rundt og arenaer for a debattere kompetanserelaterte spgrsmal.



Det grunnlagsarbeidet som kompetansemotorfunksjonen innebarer synes hittil a
veere en undervurdert dimensjon ved de regionale utdanningsprosjekt. Ikke minst
er det viktig at man gjennom denne funksjonen far integrert kompetanse som del
av regionen strategiske og praktiske utviklingsarbeid. Dette er ikke umiddelbart gitt,
slik det ogsa ble uttrykt i NORNET - prosjektet. Fra koordinatorenes side ble det pekt
pa at kommunenes manglende innsats og forstaelse for selve studiesenterarbeidet
matte sees i sammenheng med deres manglende innsikt i og arbeid med systematisk
kompetanseutvikling. Fra alle de tre Vestlandsfylkene ble det papekt at kommunene
matte fa mer oversikt og helhet i sin tenkning og praksis pa dette feltet. Det ble blant
annet pekt pa manglende samsvar mellom naringsplaner og kommunens egne
opplaringsplaner og personalplaner. De mest kritiske hevdet at kommunene i for
stor grad drev kompetanseutvikling etter innfallsprinsippet og at det hvert ar ble
“kastet store pengesummer rett ut av vinduet.” I tillegg pekte man pd det som ble
oppfattet som en utstrakt mangel pa samordning/koordinering i det offentliges
regi. Vurderingen av Studiesenteret pa Finnsnes viste at selv om regionens
politikere var positive og arbeidet aktivt for viderefgring av aktiviteten, klarte de
ikke a se studiesenteret som et aktivt virkemiddel i forhold til de utviklingsplaner og
utdanningsbehov de selv identifiserte. Det var slik sett typisk at da regionradet sgkte
KUP (Kompetanseutviklingsprogrammet)om stgtte til kompetanseutvikling innen
helse- og sosialsektoren, var Studiesenteret ikke involvert. Regionradets leder sier i
etterkant:*’

Hvis man sier at Studiesenteret er viktig for regionen og vi ensker at det skal bevares, sa
ma Studiesenteret integreres i det arbeidet kommunene er opptatt av. Ellers blir de pa en
mate noe som er utenom, pa linje med alle andre. Sa her ma det kanskje gjeres noe.

13.2 Regionale aktgrer
- noen internasjonale og nasjonale utviklingstrekk

De funksjoner som er angitt over tilsier at det regionalt og kommunalt, det vil si sa
nert den enkelte student som det er mulig, er kompetanseoppgaver som ma ivaretas
av andre enn utdanningsinstitusjonene selv og/eller i et nert samarbeid mellom
institusjon og region. For hggre utdanning kan dette lgses pa tre mater; enten gjennom
nyetableringer i egen regi, gjennom nyetableringer i andres regi eller ved & bygge pa
og utvide samarbeidet med etablerte kompetansemeglere.



13.2.1 Internasjonale utviklingstrekk

Det kan, internasjonalt, identifiseres tre utviklingstrekk nar det gjelder etablering
av studiesentra; etableringer med utgangspunkt i de stgrre dpne universitetene,
etableringer i samarbeid mellom statlige (delstatlige) myndigheter og hggre
utdanningsinstitusjoner og selvstendige, regionale/kommunale etableringer.

I tilknytning til de store, nasjonale fjernundervisningsuniversitetene - de sakalte apne
universitetene - har etablering av studiesentra alltid veert betraktet som en viktig del
av studentstgttesystemet. Disse har da ogsa etablert slike enheter bade nasjonalt og
internasjonalt. Relasjonen mellom hovedinstitusjon og disse studiesentra varierer fra
at moderinstitusjonen etablerer og styrer all virksomhet til at studiesentra opprettes av
andre og dermed har forholdsvis stor grad av autonomi.

Det britiske Open University og det canadiske Athabasca University er to institusjoner
som etablerer og finansierer sine egne studiesentra. OU har etablert 13 regionale
senter lokalisert til de fleste regioner i England, Wales, Skottland og Nord-Irland.
Hver av disse inngdr igjen i et nettverk av flere mindre enheter innenfor sine regioner.
Tilsammen var det midt pa 1990 - tallet 250 studiesentra spredt over hele Storbritannia,
inkludert 21 etablert i andre land. I tilknytning til Athabasca universitet i Canada
er det etablert tre regionale hovedsentra. De store regionale sentra yter i hovedsak
de samme stgtte- og servicetjenester som moderinstitusjonen, men studiesentrene i
tilknytning til Athabasca synes a ha langt stgrre autonomi enn de britiske. Paul og
Guri - Rosenblit peker pa en rekke spenninger knyttet til forholdet mellom sentralisert
og desentralisert virksomhet. Tre av disse er grad av frihet for de regionalt ansatte til
a foreta studieadministrative tilpasninger, grad av muligheter for faglig tilpasning og
utvikling, oppfelging og skolering av regionalt faglig personale.*

Det spanske, apne universitet, UNED, har i hovedsak overlatt etableringen av
studiesentra til lokale myndigheter, naringsliv o.a. UNED selv bidrar med et visst
tilskudd, i gjennomsnitt ca. 20 % av driften og angir visse standarder for hva et
studiesenter skal omfatte. Til sammen er det tilknyttet 92 studiesentra til UNED.
Hovedsakelig finner man disse i byer som ikke har egne universitet. Det er ogsa
etablert studiesentra i noen av de stgrre europeiske byene med spanske statsborgere
som malgruppe.®



Fernuniversitati Tyskland, som ble etablerti 1974, befinnersegien slags mellomposisjon
blant de dpne universitetene nar det gjelder studiesenteretablering. Til sammen har
man etablert 63 studiesentra, 29 av dem i delstaten Northrhein Westfalen hvor ogsa
Fernuniversitét er lokalisert. Disse studiesentrene “eies” og styres av FehrnUniversitat
selv. Det er etablert 29 studiesentra i andre delstater og disse drives gjennom et
partnerskap mellom FernUniversitit, andre universitet, private firma og kommuner.
I tilegg har FernUniversitit fem studiesentra i andre land, herunder Osterrike og
Ungarn.*

Satsingen pa stgrre, regionale studiesentra ser man ogsa tendenser til i utbygging av
fleksibel utdanning i @st-Europa, blant annet i Ungarn og Romania.*’

Ogsa i land med egne, apne universitet har man etter hvert sett behov for pa stgrre
grad av desentralisering, ogsa nar det gjelder studiesentra. Hovedarsaken til dette har
veert at man ikke har veert tilfreds med den sosiale utjevning som fjernundervisningen
var tiltenkt a ha. Bade i Canada og Australia har dette vert hovedargumentasjonen for
a etablere en mer lokal organisatorisk og teknologisk infrastruktur. Argumentasjonen
er knyttet til det som flere steder i dette arbeidet er definert som neerhetsprinsippet.
En forutsetning for a kunne rekruttere og mgte nye studentgrupper er at sa vel fag
som studiesituasjon knyttes neert til den enkeltes daglige livsmiljg og livssituasjon.

Paul viser til at kanadisk fjernundervisning fram til slutten av 80-tallet ikke hadde
bidratt vesentlig til en kompetansemessig likestilling. Lentell ved Open University i
Storbritannia uttrykte pasin side 11997 bekymring for at grupper med lite utdanning og
sma gkonomiske muligheter fremdeles falt utenfor. Han far stgtte for sine bekymringer
av blant annet Lewis.” Den samme bekymring er tematisert i australsk ssmmenheng
blant annet nar det gjelder tilgang til hggre utdanning i utkantstrgk. I Queensland,
Australia etablerte man for eksempel «Open Learning Centre Network» pa slutten
av 80-tallet fordi man i delstaten ikke var tilfreds med utdanningsnivaet. Blant annet
mente man at man fikk for liten gkonomisk stgtte fra de sentrale myndigheter slik
at man var underbudsjettert i forhold til behovet for studieplasser. Samtidig ble det
dokumentert, bdde for Queensland og landet forgvrig, at innbyggere i utkantstrgk
var klart underrepresentert i hgyere utdanning. For a bgte pa dette gikk Queenslands
myndigheter inn i et samarbeid med de hggre utdanningsinstitusjonene for a utvikle
en egen infrastruktur som i 1992 omfattet 33 studiesenter (man planla en gkning til 37
i 1994) med tilhgrende teknologisk utrustning og nettsamband. Det ble opprinnelig



28

satt av 4 millioner australske dollar for & dekke utgiftene i prosjektet. Hvert senter besto
av ett eller flere rom, gjerne lokalisert til den lokale skolen eller hggskolen (college)
og man disponerte en god del (tele)teknisk utstyr. Til hvert senter ble det oppnevnt
en ansvarlig koordinator til 4 ivareta informasjonsoppgaver og bista studentene, blant
annet i bruk av det teknologiske utstyret.*

Et parallelt prosjekt, bade i omfang, struktur og begrunnelse finner vi i Canada,
det sakalte «Contact North» som ble etablert i 1986. Ogsa dette prosjektet, som
har fungert som modell for etableringen i Queensland, baserer seg pa samarbeid
mellom ulike statlige sektorer i Ontario og de hggre utdanningsinstitusjonene.
Man understrekte sterkt betydningen avsamarbeid pa tvers av utdanningsinstitusjoner
og sektorer:*

The two central thesis of the Contact North/Contact Nord project are, first, that access
to distance education at all levels can be improved through collaborative institutional
effort; second, this kind of initiative, along with appropriate resources, has a synergistic
effect beyond the participating educational institutions.

Til prosjektet ble detsattav 20 millioner kanadiske dollar fordelt over en firedrsperiode.
Studiesentrene ble organiserti to regioner og med ett overordnet koordinerende senter
i hver. I tillegg ble det etablert 27 mindre studiesentra (access sites) med deltidsansatt
koordinator. Prosjektet ble raskt operativt og i 1988, det vil si to ar etter oppstart,
hadde man gitt 40 studietilbud pa ulikt utdanningsniva.?'

Paul peker i sin analyse av fjernundervisning i kanadisk hggre utdanning pa at fjern-
studenter med liten eller ingen tidligere studieerfaring ogsa har vert, og antakeligvis
er, de studenter som lettest faller fra. Paul mener at dette har ssmmenheng med at disse
studentene var/er minst «mottagelige» for de undervisnings- og leeringsprinsipper som
ideologien om apne lering bekjennerseg til. Dette gjelder spesielt nar studiesituasjonen
preges av ensomhet.” Den sakalte nye pedagogikken kan altsa forsterke ulikhet like
mye som den har i seg en frigjgrende kraft. Tapscott synliggjor det dilemma som
ligger i at mer omfattende bruk av IKT, og da spesielt Internett, ytterligere kan bidra
til 4 skape ulikhet. Han peker pa at skillet vil ga mellom dem som har utstyr, Internett-
tilgang og som aktivt tar dette i bruk i leeringssammenheng og dem som ikke har, ikke
vil og ikke kan.” Forhold som dette har fgrt til at man har involvert seg mer direkte i
arbeidet med studiesentermodeller.



Et tredje utviklingstrekk, med szrlig relevans for norsk, hggre utdanning, er
etableringen og utviklingen av svenske, kommunale studiesentra de siste 15-20 arene.
Dette er en utvikling som har skjedd “nedenfra”, det vil si fra kommuner og regioner.
Fram til nd har dette skjedd med liten stgtte fra stat og fylker. En oversikt over
finansieringskilder viser at det er kommunale midler som dominerer, supplert med
midler fra “Kunnskapslyftet”, EU og eksterne oppdrag.’* Heller ikke hggre utdanning
har vert noen padriver og stgttespiller i utviklingen av de kommunale studiesentra,
men har bidratt gjennom sine utdanningstilbud. Umea Universitet var dog involvert
i etablering, utvikling og samarbeid med lokale studiesentra i forbindelse med det
sakalte «Distansprosjektet». Dette ble finansiert av sentrale midler og fant sted i 7
Norrlandskommuneriperioden 1987-93. Disse studiesentrable i de stgrre kommunene
(som for eksempel Lycksele, Vilhelmina og Storuman) bygd opp som egne frittstiende
institusjoner. I de mindre kommunene, for eksempel Overkalix og Arvidssjaur ble
funksjonen knyttet til skoleverket.” I 1995 samarbeidet til sammen 40 studiesentra
og vtterligere 10 kontaktpersoner i andre kommuner. Fra Umea universitets side var
begrunnelsene for etablering og samarbeid med studiesentra langt pa vei de samme
som de vi finner i Canada og Australia:*®

¢ Styrke den lokale kunnskaps- og kompetanseoppbyggingen.
¢ Minske kompetanseklgften.

® Forbedre bestiller- og mottagerkompetansen.

¢ Initiere grenseoverskridende samarbeidsprosjekt.

¢ Forsterke den europeiske dimensjonen i nettverket.

Studiesentermodellen har fra midten av 1980-tallet og frem til i dag blitt en svert
vanlig mate for svenske kommuner a tilrettelegge for hggre utdanning pa. I svensk
sammenheng er studiesentra a forstd som mindre, prosjektorganiserte enheter
som har som hovedoppgave legge til rette for utdanning pa hggre nivd i egen
kommune og region. Disse sentrene har ingen permanente tilbud, men skal sgrge
for at kommunen/regionen til enhver tid tilbys relevant utdanning (bade i form og
innhold) til enkeltindivider, organisasjoner og lokalsamfunn. De fleste studiesentra
har ogsa andre tilbud enn de som gis pa universitets- og hggskoleniva. Man har ingen
bindinger til enkeltuniversitet eller hggskoler. De fire stgrste samarbeidspartnerne for
de svenske, kommunale studiesentra var i 2002 Orebro Universitet, Hogskolan i Gavle,
Karlstads Universitet og Hogskolan i Trollhdttan/Uddevalla.”” I Glesbygdverkets
kartlegging fra 2002 fremkommer detat det er etablertstudiesentrai 60 % av de svenske
kommunene. Det innebarer at 132 kommuner har studiesentra (eller larcentra) og av
disse hadde 30 kommuner mer enn ett. Disse har som regel ett hovedsenter som er
knyttet sammen med ett eller flere mindre enheter (sakalte mini - studiesentra).
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Holdningene til denne type virksomhet har gradvis blitt mer positiv bade ved de hggre
utdanningsinstitusjonene og hos de statlige myndigheter. Via CFL (Nationellt centrum
for flexibelt larande) fordeler den svenske staten i 2003 20 millioner kroner i statlig
stgtte til disse studiesentra. Den gkende interessen henger nzrt sammen med den
dokumentasjonen som har vart gjort av studiesentras virksomhet, spesielt studiene
utfgrtavRoos og Roos m. fl. i Halsinglandregionen. I en kartlegging fra Glesbygdsverket
fremkommer det at det i arene som kommer er planer om 70 nyetableringer.
I samme kartlegging fremgar det at det i 2001 befant seg ca 45 000 studerende ved
disse studiesentra (eller lircentra som de kalles i utredningen). Av disse fulgte 11 500
tilbud pa hggre nivd. Denne utviklingen karakteriseres i noen sammenhenger som
“den tredje bglgen” i svensk, hggre utdanning.>®

Flertallet av disse sentra inngar i stgrre nettverk som NITUS (Natverksgruppen for
IT-baserad Utbildning via lokala studiecentra), KHIS (Kommuner och Hégskolor i
samvarkan) og Akademi Norr. Innenfor disse nettverkene er det etablert mer konkret
samarbeid, slik tilfellet er for Halsingland.

I dette arbeidet utgjor erfaringene fra de kommunale studiesentra i Halsingland-
regionen et viktig referanse- og sammenligningsgrunnlag. Dette synes a vaere en region
som i serlig grad har lykkes i sitt arbeid med a stabilisere hggre utdanning i omradet
uten a ga veien om en egen hggskole. Av den grunn konkluderes det i en forstudie med
at det, ut fra et regionalt utviklingsperspektiv ikke vil veere noen fordel med a etablere
en egen, selvstendig hggskole. I stedet anbefales en styrking og videreutvikling av
studiesenterfunksjonen.”

13.2.2 Noen norske utviklingstrekk

Som vist i kapittel 5 og 6 (del I) har det i norsk hggre utdanning vart vanlig a
samarbeide med etablerte regionale aktgrer. Dette er aktgrer som i hovedsak ogsa
ivaretar kompetansemegling pa flere niva. Blant disse star Folkeuniversitetet i
en serstilling. Dette studieforbundet har, som andre opplysningsorganisasjoner,
studieforbund og frittstiende fjernundervisningsinstitusjoner, spilt en ngdvendig og
viktig utdanningspolitisk rolle i vart land sa langt. Ikke bare har de samhandlet med
hggre utdanning, de har ogsa over en arrekke hatt et nzert samarbeid med fjernunder-
visningsinstitusjonene. Allerede pa 50-tallet ble det vanlig med sdkalte brevringer, det
vil si at studieringer ble basert pa brevkurs. Studiearet 1954-55 hadde for eksempel



NKS 350 brevringer med 2720 deltakere. Det var da innledet fast samarbeid med
studieorganisasjonene til blant annet Bondelaget, Hgyre og Venstre.®” Etter hvert har
dette samarbeidet, blant annet med Folkeuniversitetet, ogsa omfattet studieringer pa

hgyere niva, med undervising og veiledning pa samlingene.

Sett fra hggre utdannings side er det saerlig tre forhold som tilsier at det er naturlig med
et mer omfattende og forpliktende samarbeid med Folkeuniversitetenes avdelinger:

¢ Folkeuniversitetet har sitt opprinnelige utspring i universitetsstudenters ideelle
engasjement for a spre opplysning til grupper som var “underpriviligerte” med
hensyn til kunnskap.®

* Folkeuniversitetet har gitt tilbud pa hggre niva siden slutten av 60-tallet (jf. kapittel
5) og de har gjennom dette lang erfaring i samarbeid med (ansatte ved) universitet
og hggskoler.

¢ Folkeuniversitetet har en mer omfattende desentral struktur enn de regionale
ressurssentra og de har, som en konsekvens av de to foregaende fortrinn, ogsa
utviklet et nettverk i sine regioner, bade i forhold til enkeltpersoner og institusjoner.
I undersgkelsen fra studiearet 1996/97 fremgar det at Folkeuniversitetets egne
ansatte gnsker 4 fortsette og muligens intensivere de relasjoner som er etablert med
universitet og hggskoler. Men samtidig rapporteres det om gkt konkurranse fra de
samme institusjonene. Det rapporteres ogsa, om enn i liten grad, om direkte uvilje
fra utdanningsinstitusjonenes side nar det gjelder viderefgring av det etablerte
samarbeidet.®

Fram til slutten av 80-tallet har den videregdende skolens innsats i voksnes laering
vaert knyttet til den vanlige videregaende opplaring for voksne og til opplering for
voksne fremmedspraklige elever. Ved inngangen til 90-arene tar innsatsen pa dette
omradet en ny vending gjennom etableringen av regionale ressurssenter knyttet til
skolene. Et ressurssenter er definert som en fast organisert samarbeidsarena mellom
videregaende skole og lokalt arbeidsliv.%

Kunnskapsmeglerrollen til de regionale ressurssentra kan bade sees i forhold til en
intern og en ekstern funksjon. Den interne er knyttet til formidlingen av skolens
egen kompetanse til aktuelle eksterne mottagere. Ressurssenteret gis her en
koordinerende funksjon. Den faglige kompetansen er knyttet til moderskolen (e),
det er denne som brukes i forhold til ulike etter- og videreutdanningstilbud. Den
interne meglerfunksjonen kan ogsa karakteriseres som en legitim funksjon fordi den
er i trad med ressurssentrenes opprinnelige mandat.



Som tilfellet var i samarbeidet med NORNET, ivaretar ressurssentrene delvis ogsa
en ekstern meglerfunksjon ved de formidler av kompetanse mellom relevante
brukergrupper og andre aktuelle utdanningsinstitusjoner/kompetansemiljs der
skolene selv ikke kan gi et tilbud. Dette gjelder bade pd videregaende skoles niva og pa
universitets- og hggskoleniva.

En vurdering av virksomheten ved ressurssentrene i Troms fylke i 1992 (kalt OPUS-
opplarings- og utviklingssystemet i Troms) konkluderte med at hovedprinsippene i
OPUS burde beholdes og at fylkets ressurssentra matte sies a representere et interessant
potensiale. Enslik konklusjon ma blantannetseesisammenheng med atforventningene
om den videregaende skole som etterutdanningsaktgr ville fa gradvis stgrre betydning.
En indikasjon pa slike sentras aktiviteter far man ved a se pa arlig omsetning. To av
OPUS- sentrene i Troms hadde pd vurderingstidspunktet en omsetning pa over 2
millioner kroner pr. ar.** Vurderingen pekte pa flere interessante forhold, blant annet
at man i OPUS’ fgrste fase var mer fokusert mot offentlige ansatte enn det lokale
og regionale naringsliv. Spesielt var etterutdanning av lerere og sakalte AMO - kurs
en viktig del av virksomheten.®® I 1994 kjgpte for eksempel Arbeidsmarkedsetaten 70
% av de kursene ressurssentrene solgte.®® Den sterke offentlige orienteringen gikk i
noen grad gatt pa bekostning av en mer utadrettet, naringslivsorientert virksomhet.
Nar aktiviteten mot denne delen av det regionale arbeidsliv ikke var stgrre, var det
ogsa et uttrykk for hvor komplekst og omfattende kompetansearbeid rettet mot sma
bedrifter faktisk er.

Ser man pa arsrapportene til noen av de regionale ressurssentra for 1995, finner man
at bildet har endret seg i den retning vurderingen fra 1992 mente ville veere positiv.’
Avvurderingen, og gjennom seinere erfaringer, fremkommer detimidlertid at ressurs-
senterfunksjonen ikke kan sies a vaere allment akseptert av leererne ved den enkelte
skole. Der ressurssentrene har frikoblet seg fra skolen gjennom etablering av egne
aksjeselskap eller stiftelser, kan man i noen sammenhenge registrere en begynnende
konkurranse mellom enheten og moderskolene.®®

De regionale ressurssentrene som lokal samarbeidspartner stod sentralt i NORNET-
prosjektet og er dessuten drgftet flere ganger i lgpet av 90-tallet som mulig partner for
hggre utdanning. I SOFFs satellittutredning foreslar man dette konkret,* og i Buer-
utvalgets arbeid foreslas det at det etableres en nasjonal infrastruktur av studiesentra
som bygger pa de regionale ressurssentra i videregaende skole. Forlaget begrunnes

med at:”



¢ De har et regionalt nedslagsfelt.

® De er etablert med tanke pa kompetanseutvikling.

® De har ner tilknytning til det videregaende skoleverket.

¢ Det oppnas en kobling til fylkeskommunens ansvar i fylkesplansammenheng bade
nar det gjelder utvikling av lokalsamfunn, region og nzringsliv.

Det er i hovedsak de samme begrunnelser som ligger til grunn for forslaget om
samarbeid mellom hggre utdanning og de regionale ressurssentra i SOFFs utredning
om utvikling av fjernundervisningstilbudet i norsk hggre utdanning fram mot 2005.™

Noen av de hggre utdanningsinstitusjonene, blant annet NTNU og Universitetet i
Tromsg, har tok pa 1990 - tallet initiativ til dialog og samarbeid med de regionale
ressurssentrene, uten at dette fgrte til noe mer langsiktig og forpliktende samarbeid.

Med utgangspunkt i behovet for etter- og videreutdanning av laerere, er det i Nordland
fylke bygd opp en egen struktur av regionale kompetansesentra (RKK). I hvert fall
noen av disse har etter hvert engasjert seg i regionens kompetanseutvikling mer
allment.

Som i Sverige, men sa langt i et langt mindre omfang, kan man ogsa identifisere
etablering og utvikling av egne studiesentra med hggre utdanning som hovedaktivitet.
Begrunnelsen for slik etablering har mye til felles med de begrunnelser som 14 til grunn
for etableringen av NORNET og de svenske studiesentra. Bare i Nord-Norge har det i
lgpet av fa ar vaert etablert og/eller lagt planer for studiesentra i Vadsg og Kirkenes i
Finnmark, Nordreisa og Finnsnes i Troms og Lofoten, Hadsel, Sortland og Mo i Rana i
Nordland. I Finnmark fylke gjennomfgrte man, i regi av NHO Finnmark og med stgtte
fra KUP (Kompetanseutviklingsprogrammet), i Igpet av 2002/2003 en utredning om
mulighetene for a etablere en regional kompetansestruktur. Pa Helgeland har man
tilsvarende utredet ideen om et “Akademi Helgeland”, delvis inspirert av det svenske
“Akademi Norr”. Ogsa i Salten-regionen, i regi av Gildeskal kunnskapssenter, foretas et
slikt utrednings- og utviklingsarbeid. Slike nyetableringer, og planer om nyetableringer,
kan dels tas som indikasjon pa gkt regional bevissthet omkring kompetanse og hggre
utdanning. Det er ogsa en indikasjon pa at de tradisjonelle regionale aktgrene, som
for eksempel studieforbundene, sa langt ikke godt nok har klart & imgtekomme den
regionale utdanningsutfordringen, i hvert fall for utdanning pa hggre niva.”



13.2.3 NORNET og studiesentra

NORNET hadde som intensjon, helt fra starten av, a knytte sin studiesenterfunksjon
til allerede eksisterende virksomhet. Det var av praktiske, gkonomiske og strategiske
grunner verken mulig eller gnskelig 4 etablere en egen organisatorisk infrastruktur.
For NORNET var det i prosjektets innledningsfase viktigere a implementere den
teknologiske infrastrukturen.

Siden man i fylkeskommunene, som stod bak opprettelsen av NORNET, allerede
disponerte en infrastruktur gjennom de regionale ressurssentra (RRS), var det
naturlig at NORNET helt fra starten av gnsket et samarbeid med disse (jf. kapittel 9).
Det fremgar da ogsa av tabell 13.1. at 60 % av studiesentrene var forankret i de
regionale ressurssentrene. Dette var mest gjennomfgrt i Mgre & Romsdal hvor man
pa fylkesniva hadde fattet vedtak om at disse skulle ivareta denne servicefunksjonen
for NORNET. I 80 % av tilfellene ble studiesenterfunksjonen ivaretatt av RRS i dette
fylket, mot h. h. vis 52,9 % i Hordaland og 44,4% i Sogn & Fjordane.

Type institusjon Prosentandel
Videreg.skole/ress.senter 60%
Andre institusjoner 31%
Egne lokaler 5%
Lokal bedrift 2%
Folkebibliotek 2%

Tabell 13.1 Lokale studiesentra i NORNET- prosjektet

I Hordaland er det forholdsvis mange som anga «andre institusjoner» som tilknytning
(35,3 %), det samme er tilfelle for Sogn & Fjordane (44,4 %). Betegnelsen stod i mange
tilfeller for det lokale Folkeuniversitet. Relasjonen til Folkeuniversitetet ble seinere
svekket, blant annet fordi NORNET gradvis ble mer integrert i fylkeskommunenes
kompetansearbeid. Det er ogsa verdt & nevne at Hggskolen i Sogndal hadde en
dobbeltfunksjon i dette prosjektet, bade som utdanningsleverandgr (E@S-kurset)
og studiesenter. Folkebibliotekene, som har hatt ambisjoner om en mer aktiv rolle i
livslang leering, ble bare i ett tilfelle brukt som studiesenter.



Det var to karakteristiske trekk ved koordinatorene ved disse studiesentrene; de var
hovedsaklig menn og ansatte i skoleverket.”” Menn utgjorde 82, 2 % av koordinatorene,
og ansatte i skoleverket, det vil si grunn- og videregiaende skole utgjorde 75, 4 %.
Den sterke mannsdominansen har sammenheng med at mange av koordinatorene til
daglig hadde administrative stillinger i skoleverket. 26 av de 45 hadde slike stillinger.
Na er det langt fra uvanlig at det lokale og regionale laererkorps (inkl. skolelederne)
engasjeres i annen type pedagogisk virksomhet. Blant annet har de til alle tider
vert engasjert i opplysningsorganisasjonenes arbeid. Laererdominansen forsterkes
ytterligere ved at sa mange av de regionale ressurssentra var involvert i arbeidet.

Aldersmessig var omlag halvparten av koordinatorene (48, 9 %) mellom 41-50 ar. 28,
9 % var over 50 ar. Dette er en naturlig alderssammensetning sett i forhold til yrke og
funksjon. De kvinnelige koordinatorene var gjennomsnittlig yngre enn sine mannlige
kollegaer. Nar det gjelder utdanningsbakgrunn utgjorde koordinatorene en svart
velutdannet gruppe, hele 93, 4 % hadde hggre utdanning, og 57, 8 % hadde mer enn
4 ars hggre utdanning. Konklusjonen er altsa at de lokale koordinatorene fremstod
som en meget kvalifisert gruppe med bade administrativ og pedagogisk bakgrunn.

13.3 Regionalt kompetansearbeid i praksis

Hvordan de ulike regionale aktgrene faktisk utgver sin virksomhet, hvilke oppgaver
som vektlegges og hvilke relasjoner og prosesser de faktisk inngari, er ettavde omrader
det forskningsmessig er satt lite fokus pa.” Dette gjelder ikke minst for aktgrene innen
norsk voksenopplaring, hvor fokus s 4 si ensidig og entydig har vaert rettet mot den
enkelte student (jf. kapittel 12). Dette er et paradoks tatt i betraktning den betydning
som har vert tillagt feltet og de statlige ressurser som er investertidenne virksomheten
de siste 30 ar. Det har ogsa medfgrt en retorikk om aktiviteter og aktgrer som i for liten
grad er etterprgvd.

Sett i forhold til de tre basisfunksjonene som er angitt i 13.1, synes det klart at
hovedvekten ligger pa megler- og mgteplassfunksjonen. Dette var ogsa situasjonen
i NORNET- prosjektet. Vektleggingen av disse to basisfunksjonene, og hvilke
prioriteringer man gjgr innenfor hver av dem, avhenger av en rekke forhold som
for eksempel den opprinnelige malsettingen med etableringen av slike sentra, de
ansattes interesser, kompetanse og forstdelse av egen rolle, holdninger til og forstaelse
av utdanning i egen region, de gkonomiske rammevilkar og forholdet til de hggre

utdanningsinstitusjonene.



13.3.1 Meglerfunksjon og meglerutfordringer

A skaffe tilveie utdanningstilbud, er en funksjon som alle regionale kompetansemeglere
er tillagt. Kanskje er den serlig profilert gjennom de regionale ressurssentra med
fokus pa regionens naringsliv og gjennom studieforbundene med fokus pa det enkelte
individ. Meglerfunksjonen synes i praksis a utkrystallisere seg i to delfunksjoner;
samhandling og forhandling med de hggre utdanningsinstitusjonene og informasjon,/
motivasjon rettet mot potensielle deltakere. Fordelingen mellom disse delfunksjonene
vil blant annet avhenge av forholdet til utdanningsinstitusjonene. I de tilfeller hvor
man som regional/lokal aktgr er sikret et visst tilfang av utdanningstilbud, slik tilfellet
er for de regionale avdelingene av Open University, kan man legge stgrre vekt pa
andre sider ved meglerollen, for eksempel informasjons-/motivasjonsoppgaven eller
kartleggingsoppgaven. Det er over pekt pa at den systematiske kartleggingen og
samhandlingen med ulike regionale malgrupper varierer en god del, og neppe har
noen fremtredende plass i det daglige arbeidet. I hvert fall er det, som Glesbygdsverket
peker pa, rom for et betydelig forbedringspotensiale her.” Paul peker i den sammen-
heng pa det han karakteriserer som en viktig, men ofte neglisjert, funksjon til et
lokalt studiesenter, nemlig innhenting av direkte tilbakemeldinger fra studentene.”
I tillegg til studentens tilbakemelding pa selve undervisningstilbudet har man ogsa via
dem muligheter til & fange opp behov, ideer og forslag bade til forskning, utviklings-
arbeid og utdanning. Gjennom en slik tilbakemelding har moderinstitusjonen
muligheter til & fange opp synspunkter som igjen gjor det mulig a vaere aktuell og
relevant i sine utdanningstilbud. Samtidig kan studiesentra inngd som padrivere og
idéskapere i forhold til det lokale samfunnsliv og slik sett pata seg en viktig oppgave.
Groten gir flere eksempler pa dette, blant annet ulike samarbeidstiltak mellom
studiesentra og industri. Ikke minst har FernUniversitat i Tyskland veaert opptatt av
dette gjennom sine studiesentra.”

Nar det gjelder kommuner og regioners forhold til de hggre utdanningsinstitu-
sjonene, viser erfaringene, bade i svenske og norske regionale utdanningsprosjekt
at kontakten gradvis er blitt bedre. Man mgter stgrre grad av imgtekommenhet og
har langt pa vei fatt etablert formaliserte kommunikasjonskanaler med de fleste
i utdanningsinstitusjoner. I forbindelse med vurderingen av Studiesenteret pa
Finnsnes ble utdanningsinstitusjonene beskrevet som “passivt imgtekommende” til de
regionale initiativ. Det vil si man var forholdsvis positiv i forhold til de henvendelser
man fikk, men tok sjelden selv initiativ til overfor regionen.” Dette er en betegnelse
som ogsa synes a passe for andre regionale prosjekt, bade i Norge og Sverige. Man
finner imidlertid store variasjoner mellom utdanningsinstitusjonene, og behovet for



en videreutvikling av samarbeidet synes apenbar. Selv i et prosjekt hvor det ble lagt
stor vekt pa bedre samhandling mellom kommuner, regioner og hggre utdanning, det
sakalte SAMS - prosjektet, er detiforholdet til utdanningsinstitusjonen at kommuner og
kommuneforbund (de regionale samarbeidsformene) er minst positive.”” Erfaringen
er ogsa at det er store variasjoner i holdninger internt ved de hggre utdannings-
institusjonene. I Finnsnes- prosjektet opplevde man innen samme utdannings-
institusjon at enkeltpersoner ved noen fagavdelinger framstod som dynamiske pa-
drivere for regionale utdanningstilbud, mens det ved andre avdelinger var svaert
vanskelig a fa innpass. Det viser seg ogsa at kompetansemeglerne har flere innganger
til utdanningsinstitusjonene og at ikke alle er like formelle og fglger de kanaler som
utdannings-institusjonene har lagt opp til. En kartlegging av Folkeuniversitetets
aktivitet i 1996 viste for eksempel at disse enhetene primert gikk direkte til de aktuelle
fagmiljgene og ikke via de etablerte EVU- avdelingene som de i noen grad opplevde
mer som konkurrenter enn samspillpartnere.®’

Samarbeidet med de hggre utdanningsinstitusjonene har sarlig lgftet fram to dilemma.

Det fgrste er knyttet til hvordan man kan finne fram til en balanse mellom de
utdanningstilbud som tar utgangspunkt i institusjonens behov og interesser- en
sakalt tilbudstyrt modell, og de som tar utgangspunkt i regionenes behov og interesser-
en sakalt behousstyrt modell. Av Glesbygdverkets kartlegging fra 2001 fremgar det at
man fra kommunenes side i all hovedsak mener at de utdanningstilbudene som gis
imgtekommer etterspgrsel og behov, selv om de studiesentra som bare tilbyr hggre
utdanning er noe mindre forngyde.*' Dette til tross, pekes det pa at hovedtyngden
av tilbud er tilbudsorientert. Av den grunn er det en rekke behov som ikke blir
dekket.® Szrlig pekes det pa problemer med a fa institusjonene til a gi program-/
profesjonsutdanninger.®® Dette er bekymringsfullt fordi det er slike utdanninger som
primert fanger opp de voksne fgrstegangstuderende (jf. kapittel 11). Mangelen pa
denne type grunnutdanninger kan ogsa bidra til at utdanningstilbudet mot regionene
blir preget av et bredt tilfang av kortere videreutdanningstilbud. Dette gjor igjen at det
for den enkelte bare i begrenset grad vil veere mulig & bygge opp en utdanningskarriere
gjennom fleksibel utdanning. Dette er en bekymring man gjenfinner i flere regionale
utdanningsprosjekt. En annen bekymring er knyttet til mangelen pa “omsydde” og
“skreddersydde” utdanningstilbud, det vil si utdanninger som fanger opp spesielle
behov og/eller tar hensyn til seeregne forhold.
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Det er flere forhold som forklarer denne tilbudsorienteringen:

e Forutdanningsinstitusjonene er detviktig a fa utnyttet den kapasitet de har innenfor

sine ordinaere studieprogram. Det er derfor betydelig lettere a fa institusjonene til
a gi tilbud der de har ledig, faglig kapasitet enn a imgtekomme spesifikke regionale
behov. Dette henger ikke minst sammen med finansieringen av utdanningstilbud.
Sdlenge institusjonene selv basisfinansierer tilbudene, vil de ogsd legge premisser for
hva som skal tilbys. Med gkt konkurranse om studentene kan en slik tendens faktisk
forsterkes, serlig hvis det medfgrer at enkelte fagomrader farlavstudentrekruttering
og dermed har ledig undervisnings- og veiledningskapasitet. Alternativt kan dette
medfgre at institusjoner pa sikt ma legge ned fagtilbud. I et slikt perspektiv kan
fleksibel utdanning veere en (av flere mulige) “redningsplanker”(jf. kapittel 11).
Settfraregionenesside hardetiflere sammenhengervaerthevdetaten bedre lgsning
ville vaere at bestillerne selv kunne kjgpe det ngdvendige antall studieplasser, for
eksempel ved at ressursene ble tildelt dem og ikke institusjonene. Det har vist seg,
bade i norsk og svensk sammenheng, at fleksibiliteten hos utdanningsinstitusjonene
gker med oppdragsundervisning. Men ogsa slike lgsninger har sine svakheter og
dysfunksjoner. Bade i Finnsnes-prosjektet og Sgr - Helgelandprosjektet oppdaget
man etter kort tid at oppdragsfinansierte tilbud kunne bli “dyrekjgpte,” i den
forstand at man satte i gang studier med fa studenter og at kostnadene pr.
student ble uforholdsmessig hgye.?* Erfaringene fra Sgr-Helgeland peker ogsa i
retning av at hggre utdanningsinstitusjoner holder fast ved sin “gjenstridighet”
selv. om de tilfgres gremerkede midler til regionale kompetanseprosjekt.
I samme prosjekt avdekket man ogsa hvordan de hggre utdanningsinstitusjonenes
“revir- og hegemonitenkning” farte til at gnskede utdanningstilbud ikke ble gitt.%

Det a imgtekomme spesifikke behov krever i mange sammenhenger en nyutvikling
og nyorientering som blir for arbeids- og kostnadsintensivt for utdannings-
institusjonene. Dette kommer sarlig godt til syne ved Studiesenteret pa Finnsnes,
hvor man etter forholdsvis kort tid méatte ga over fra den intenderte behovsstyrte
modellen til den tilbudsorienterte. Dermed ble man ogsd mer “prisgitt” det
utdanningsinstitusjonene til enhver tid kunne tilby.*® Det gkonomiske ansvaret
for a drive regionale utdanningsprosjekt, ut over en begrenset prgveperiode,
fremstar som selve basisutfordringen i den videre utviklingen."



Den tilbudsstyrte strategien kan imidlertid ogsa vare uttrykk for at kommuner
og regioner i for liten grad har vert (og er) i stand til a identifisere, drgfte og
formidlet kort- og langsiktige behov. Det er dette man med en fellesbetegnelse
ofte kaller “bestillerkompetanse”. Jo mer uklare eller generelle bestillingene er,
jo enklere er det for utdanningsinstitusjonene a definere inn sin forstielse og
dermed ogsa utnytte sin faglige kapasitet. I oppsummeringen av det svenske
SAMS - prosjektet pekes det pa at kommunene, verken alene eller i samarbeid,
klarte a identifisere og fylle reelle utdanningsbehov.®® I de tre norske, regionale
prosjektene som er presentert i dette kapitlet ligger det heller ingen grundig
analyse av utdanningsbehov og strategier for utdanning til grunn for a initiere
et regionalt kompetanselgft. Sagt noe spissformulert, man legger ned mest kraft
i fa de regionale utdanningsprosjekt etablert, og undervurderer i for stor grad
hva som skal til for at man skal lykkes i na sine malsettinger. Argumentasjonen
for slike prosjekt er da ogsa fundert i utdanningspolitiske og regionalpolitiske
perspektiv og visjoner, ikke i en grundig og gjennomtenkt analyse av behov pa
kort og lang sikt. Mer enn fagbehov blir det derfor rettferdighets- og utjevnings-
argumentasjonen som lgftes fram. Dimmen og Hovland peker ogsd pa at det
i denne argumentasjonen finnes innbakt et visst gnske om etablering av egen
hggskole.® Bade i Finnsnes-prosjektet og i Sgr-Helgelandprosjektet fremkommer
det dessuten at man i lgpet av prosjektperioden bare i begrenset grad fant
fram til mer systematiske strategier for behovsanalyser. Dette forte igjen til,
i hvert fall for Studiesenteret pa Finnsnes, at man til en viss grad utviklet seg etter
en ad hoc strategi hvor man langt pa vei baserte seg pa de samme, uformelle,
intuitive signalene som andre regionale aktgrer benytter seg av.”” En konsekvens av
dette er at man pa den ene siden holder fast ved kjente, etablerte utdanningstilbud
(jf. 17 tilbud i bedriftsgkonomi ved Folkeuniversitetet i Ytre - Midt Troms). Pa andre
siden fgrer det ogsa til at man foreslar og tilbyr utdanninger som det ikke finnes
grunnlag for, i hvert fall ikke i form hele “klasser”. Ved Studiesenteret pa Finnsnes
matte man i lgpet av en femars periode avlyse flere tilbud. Man klarte heller ikke
a realisere planer om tilbud som ut fra en analyse av regionens sartrekk og behov
framstod som interessante. Arsaken var at man ikke hadde god nok forankring
i “folkeliv og arbeidsliv’.”! P4 samme mate finner man at studieforbundene for
hgsten 1999 planla 435 ulike studieringer pa hggre nivd, mens knapt halvparten,
226 ble satt i gang.”
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Sammen med behovet for bedre koordinering av utdanningstiltak, var det ikke minst
ngdvendigheten av en bedre bestillerkompetanse og behovsdefinering pa kommunalt
og regionalt som 14 til grunn for det overnevnte SAMS - prosjektet i regi av det svenske
DISTUM. Blant annet pekte man pa fglgende:*

Besluten om vilka utbildningar som ska ges har i en viss utsreckning varit grundade pa
universitetens/hogskolornas utbud men under 90-talet har de i allt stérre omfattning
kommit att styras av de behov som framférts av kommunerna, i allmannhet via den
funktion som funnits vid studiecentra. Daremot har utbud hittils i mindre omfattning
styrts av kommunernas och naringslivets strategiska behov for framtida kompetenser.

Det har funnits problem med att klara av att inventera de olika utbildningsbehoven
och att gora tilrackligt samordnade och tydliga bestallningar till utbildningsanordnarna.
Nagon langsiktig strategisk planering har darfor ofta inte uppnatts. Denna svarighet har
forstarkts av att universiteten/hogskolorna ofta haft svart att tillgodose de énskemal
om langsiktighet i utbudet som allt mer framférts av kommunerna.

Betraffande vikten av hogskolesatsningar i kommunen har férankringen bland folkvalda
politiker som kommuninvanare varit ett bekymmer. Forankringsarbetet och aven
markandsforingsarbete ar utdragna processer som standigt maste paga och ofta har det
inte funnits tillrackliga resurser. Men under slutet av 90-talet har diskussionen kommit
upp pa allvar i kommunerna om utbildningens strategiska tydelse for dkad tillvaxt och
lokal utveckling.

Det andre dilemmaet, som henger naert sammen med det som er sagt over,
er knyttet til planleggingshorisonten. Fra regionenes side pekes det blant annet pa at
utdanningsinstitusjonene sjelden kan planlegge fleksibel utdanning for mer enn ett
ar av gangen. Dette gjor det ogsa umulig for individer, institusjoner og kommuner/
regioner 4 langtidsplanlegge sin virksomhet og det fgrer til at man til enhver tid prisgis
det tilbudet som eksisterer. Pa den annen side fremgar det av sitatet over fra SAMS-
prosjektet at langtidsplanlegging nar det gjelder kompetanse i kommuner og regioner
heller ikke er noen fremtredende dimensjon i kommuner og regioner.

Et stykke pa vei befinner man seg altsa i en slags “catch 22-situasjon.” Regioner og
kommuner kan ikke langtidsplanlegge sine utdanningstilbud fordi utdanningsinstitus
jonene, blantannet pa grunn avsin tilbudorientering og sin gkonomiske situasjon, bare
kan planlegge for ett ar av gangen. Samtidig kan de hggre utdanningsinstitusjonene
ikke inngd i noen langsiktige, forpliktende samarbeidsrelasjoner fordi regioner/
kommuner verken har lagt slike planer eller kan legge dem fram lang nok tid i

forveien.



Et tredje problem som er papekt er at de hggre utdanningsinstitusjonene bare
i begrenset grad ivaretar overfor sine eksterne studenter den infrastruktur som
studenter pa campus tar for gitt (informasjon, bibliotek, tilgang til PC’ er osv.).

13.3.2 Mgteplassfunksjonen i praksis

Nar det gjelder mgteplassfunksjonen kan den defineres og forstas langs to dimensjoner.
Pa den ene siden etter grad av formell og uformell aktivitet, pa den andre siden etter
grad av kompleksitet i oppgaven (e). Et eksempel pa uformell aktivitet er det daglige
mgtet mellom voksne pa ulike utdanningsniva som pa en positiv mate synes a innvirke
pa utdanningsmotivasjonen. Denne og annen uformell aktivitet kan omdefineres i
mer formell retning, for eksempel ved at studiesentra mer bevisst gnsker a videreutvikle
denne/disse. Nar det gjelder oppgavekompleksitet omfatter den enkleste form for
mgteplassvirksomhet fysisk tilrettelegging av mgterom, leringsressurser og teknisk
utstyr. De daglige studieadministrative oppgavene inntar en slags mellomposisjon,
mens de mest avanserte oppgavene er knyttet til personlig og faglig oppfslging slik
man finner det ved de regional sentra til de apne universitetene. I noen tilfeller
har det ogsa vist seg at mgteplassfunksjonen glir over i undervisning, slik tilfellet
var i “Distansprojektet” ved Umea Universitet. I dette tilfellet var noe av arsaken at
undervisningen ved universitetet ikke ble vurdert som tilfredsstillende.*

Mgteplassperspektivet fremstar som hovedbegrunnelsen for etableringen av de
svenske, kommunale studiesentra. Det er som studiemiljg innrettet mot den enkelte
student at de definerer sin primarrolle. Dette fremgar blant annet av den definisjon
av studiesentra som NITUS legger til grunn:®

Ett lokalt studiecentrum/larcentrum fungerar som en férmedlande lank mellan
utbildningsinstitutionen och den studerande. Centeret ar en studiearbetsplats och
samlingsplats for gruppearbeten och diskussioner etc. under studietiden. Har kan
ocksa decentralicerad utbildning ges. Ett lokalt studiecentrum/larcentrum har tillgang
till andamalsenliga lokaler, referensbibliotek, distanséverbyggande teknik och andra
medier (fax, telefon, datorkommunikation, TV, video och dubbelriktad overféring av
ljud - bild s.k. videokonferens/telebid), samt ansvarig personal som kan ge administrativ
och teknisk service till larare och studenter. Har ges ocksa maojligheter for studerande i
distansutbildning att tentera. Ett lokalt studiecentrum/larcentra ar en samlingsplats for
studier i de studerandes hemkommun eller hembygd. Det fungerar som en viktig arena
for moten mellan enskilda studenter eller grupper av studenter, och mellan studenter,
vagledare, stodpersoner, handledare och larare.
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Av Hilsinglandvurderingene fremkommer det at de voksne, fleksible studentene setter
pris pa de tjenester studiesentrene kan gi, bade nar et gjelder materiell og personlig
service. I den grad det gis uttrykk for misngye er det i all hovedsak knyttet til forhold

utdanningsinstitusjonene star ansvarlig for.”

De svenske kommunale studiesentra er i sin tilnaerming pa linje med tenkningen og
begrunnelsen for studiesentra i tilknytning til de dpne universitetene. Ogsa her er
det studiemiljp og den enkelte student som star i sentrum. I sin komparative analyse
av fem apne universitet peker Guri - Rosenblit pa den samstemte understrekningen
av relevante studentstgttesystem og det sosiale miljgs betydning. Dette bade som
grunnlag for a hjelpe den enkelte student gjennom sine studier og som basis for
reflektert, kritisk laering pa hggre niva.”” I falge Guri - Rosenblit kommer dette spesielt
til uttrykk i anglo - amerikansk sammenheng og ikke minst i Storbritannia med en
akademisk tradisjon fundert i den sakalte Oxbridge - tradisjonen med undervisning
i smagrupper og personlig oppfslging og veiledning. Hun kontrasterer dette i noen
grad med de apne universitetene i Tyskland, Spania og Israel som ikke har samme
tradisjon for studentoppfslging, men som allikevel har etablert studiesentra.’

Samtidig vurderes behovet for og ngdvendigheten av fysiske mgteplasser med en
viss tvetydighet, ogsa i tradisjonelle fjernundervisnings-/korrespondansemiljg.
Det representerer et brudd med den opprinnelige oppfatningen av fjernundervisning
og kan slik sett forstas som en indikator pa at man ikke har klart a utvikle det perfekte
fjernundervisningssystem. I et slikt perspektiv oppfatter man fysiske samlinger og
mgter som et hinder for a realisere den totale fleksibilitet. Innfgring og bruk av IKT
har imidlertid skapt forhapninger om at det fysiske mgtet kan avlgses av det virtuelle
fellesskap.”® Det er ut fra et slikt perspektiv at Sewart i 1981 refererer til studiesentrene

som:'"’

Dustbins of distance education into which are emptied functions which are too difficult
or too expensive to perform at a distance.

Guri - Rosenblits oppsummering av studiesentrenes funksjon ligner til forveksling
NITUS’ definisjon over,'” og i forhold til fremtidig utvikling peker hun pa to
utviklingstrender; mer ansvar og at stgrre deler av utdanningsforlgpet kan overlates
studiesentrene. Hun understreker ogsa at de apne universitetene bgr i stgrre grad,
bgr gjennom sine studiesentra, etablere kontakt og nettverk med ledere pa lokalt niva.
I dette ligger altsa et stgrre lokalt og regionalt engasjement i tillegg til & ha fokus pa
den enkelte student:'"?



Distant teaching universities should seek to become more involved in the life of the
communities where they are located, and respond attentively to emerging needs on
an ongoing basis. Investing their local/regional centres with greater responsibility and
allowing them greater freedom to initiate special initiatives to deal with problems at the
local level, could conceivably strengthen their social dimension.

Guri-Rosenblits gnske om a heve blikket noe fra den enkelte student, gjgr at
studiesentra i stgrre grad ogsda ma ivareta det som over er definert som kompetanse-
motorfunksjonen. Denne er ikke eksplisitt angitt som begrunnelse for etablering av
studiesentra, verken de tradisjonelle eller de nyere. Indirekte ligger det som et premiss
at gkt studieaktivitet i seg selv vil fungere som en padriver i og for den regionale
utviklingen.

13.3.3 Motorfunksjonen som ny oppgave

Denne tredje funksjonen tilknyttet regionale kompetansemeglere er i realiteten en
ny dimensjon som i liten grad har veert analysert og debattert. Den har sin legitimitet
dels i likestillingsperspektivet, men har blitt aktuell fgrst og fremst gjennom at man i
sa sterk grad understreker utdanningens betydning for regional utvikling.

Som “ny” dimensjon er den ogsd vanskelig a identifisere i det daglige arbeidet.
Mer enn at det fremstar som en bevisst og samlet strategi for handling, gjenfinnes den
dog “stykkevis og delt” i det arbeidet som gjgres. Roos og Hellsten viser gjennom sin
analyse av tre kommuners arbeid med fleksibel utdanning hvordan denne funksjonen
bade kan vaere en forutsetning for en helhetlig satsing fra kommunenes side og hvordan
fraveeret av den medfgrer at studiesentra ikke pa noen mate har blitt noen medaktgr
i den kommunale mobiliseringen av utdanning og utvikling.!® I sin redegjgrelse om
studiesentrene knyttet til Fernunversitit legger Groten stor vekt pa den strategiske
og utdanningspolitiske betydningen disse har. Et studiesenter profilerer bade stedet
og utdanningsinstitusjonene pa en positiv mate. Groten gir eksempel pa hvordan
en mindre by pa grensen til Nederland vurderte studiesenteret sa viktig som en
strategisk del av infrastrukturen at man dekket alle kostnader ved etablering og drift.
Et studiesenter kan i en del tilfeller veere nok til at omradet eller byen trekker til seg
kompetent arbeidskraft eller skaper generell optimisme.'* En viktig bieffekt av slik
etablering vil pa sikt veere at moderinstitusjonen etablerer nettverk og alliansepartnere
som vil veere viktig for institusjonens egen utvikling.
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13.3.4 Studiesenterfunksjonen i NORNET- prosjektet

For studiesentrene i NORNET- prosjektet var det opprinnelige mandatet primaert
knyttet til (enkle) mgteplassfunksjoner, detvil si til det som kan defineres som praktisk
tilrettelegging:

® Legge forholdene praktisk tilrette for avvikling av kursene.

® Registrere deltakerne.

® Sgrge for at det tekniske utstyret pa mottakingsstedet fungerte tilfredsstillende.
e Skaffe hjelpelarere eller gruppeledere til de forskjellige kursene.

® Informere om kursene pa forhand.

Rollen som NORNET la opp til kan altsa sies a vare en teknisk/administrativ
funksjon og en funksjon som har mange fellestrekk med rektor-/lederfunksjonen i
studieforbundenes avdelinger og studierektorrollen i videregaende skole.

I spgrreskjemaet til koordinatorene ble de bedt om a angi hvilke oppgaver de konkret
utfgrte og hvilke de helst gnsket a prioritere. Resultatene av denne rangeringen
fremgar av tabell 13.2, der laveste tallangivelse angir hgyest prioritering. Oppgavene
var fglgende:

e Praktisk tilrettelegging som ogsa inkluderte praktisk studieadministrativt arbeid
(for eksempel registrering av studenter).

¢ Informasjon(til studenter).

e FEkstern kontakt (kontakt med NORNETS sekretariat, Televerket, UMS,
fagleverandgrer).

* Faglig/pedagogiske oppgaver (faglig hjelp og veiledning til studentene,
motivering og sosial stgtte, organisering av selve undervisningen).

» FUNKSJONER » REELL PRIORITERING » GNSKET PRIORITERING
Praktisk tilrettelegging 1.6 25
Informasjon 2.0 1.5
Ekstern kontakt 3.0 33
Faglig/ped. virksomhet 32 2.8

Tabell 13.2 Koordinatorenes rangering av reelle og anskede arbeidsoppgaver.!?®



Av de reelle oppgavene tok den praktisk tilrettelegging, det vil si arranggroppgavene,
klart mest tid. I samtalene ble detvist til at arbeidet med den tekniske tilretteleggingen,
og det a sgrge for at alt fungerte for og under sending, tok uforholdsmessig mye tid.
De tekniske problem var ogsa et gjennomgdende tema i de kontakter studiesentrene
hadde med NORNET og Televerket. Det var heller ikke alltid at koordinatorene klarte
a lgse disse problemene (jf. kapittel 14). Nar koordinatorene gnsket a nedprioritere
den eksterne virksomheten (slik den er definert i spgrreskjemaet) er dette fgrst og
fremst et uttrykk for at de mange praktiske og tekniske problemene ble opplevd som
ungdvendige, frustrerende og at de burde finne sin lgsning. Det var ogsa et uttrykk for

en del kommunikasjonsproblemer mellom sentralt og regionalt niva.

Informasjon ble ikke definert som noen sentral oppgave av NORNET sentralt. Dette
viste seg raskt a veere en undervurdering av de faktiske forhold. Fra koordinatorene
ble det understreket at dette var en stor oppgave som man i realiteten fikk alt for lite
tid til (jf. kapittel 12). Av den grunn prioriterte man informasjonsarbeidet som den
viktigste gnskede funksjonen. Hele 71 % satte denne oppgaven gverst. Dette avviket
mellom NORNETs prosjektledelse og koordinatorene nar det gjaldt oppfatning av
viktige arbeidsoppgaver gav seg ogsa uttrykk i en del frustrasjon og kritikk.

Ikke minst fordi mange av koordinatorene bade hadde utdanning for og erfaring fra
skolen, disponerte NORNET en ressurs som ogsa kunne bidra direkte i forhold til
undervisning og oppfelging av studentene. Dette var en oppgave som NORNET ikke la
vekt pa, noe som da ogsa gir seg utslag i koordinatorenes prioritering av reelle oppgaver.
Ikke bare rangeres den nederst, men det var fa, om noen, av koordinatorene som
gjennom samtalene oppfattet dette som sin oppgave. Nar NORNET ikke prioriterte
dette, til tross for at Vaagland i sin undersgkelse dokumenterer at studentene fant en slik

rolle viktig,'"®

var det primaert knyttet til rammebetingelsene. I noen grad kan det ogsa
forklares med at man antok at telefonkonferansene (mer eller mindre) ville erstatte en
slik funksjon. Blant annet hevder Egan at aktive, selvstendige studentgrupper innen
satellittbasert utdanning kan ivareta en tilsvarende funksjon som en lokal veileder.""”
Man hadde imidlertid knyttet lokal veiledning til studentene pa Eldreomsorg (jf.

kapittel 14).

Slik koordinatorene selv opplevde det, var det lagt lite til rette for at de kunne utgve
sin rolle optimalt. Rammene gav bare muligheter for a gjgre det aller ngdvendigste.
De hadde for eksempel i liten grad muligheten til a vaere tilstede under selve
sendingene eller undervisningssekvensene. 61, 3 % av de spurte oppga at de var lite
til stede under selve undervisningen, mens bare 15, 9 % sier at de ofte var til stede.



6 personer deltok ogsa som studenter. For samtlige koordinatorer var arbeidet for
NORNET en deltidsjobb, enten i tillegg til full (og annen)stilling, eller som del av
hel stilling. Néar koordinatorene ble bedt om & angi arbeidsmengden sa 57, 8 % at
den utgjorde mindre enn tre timer pr. uke, mens 33, 3 % sa at omfanget 1la mellom
3-5 timer pr. uke. Bare 8,9 % prosent angav et arbeidsomfang mellom 6-10 timer pr.
uke. Respondentene ble ogsa spurt om hva de mente var et rimelig stillingsomfang for
en slik type stilling (dvs. med de arbeidsoppgaver man hadde hatt). De fleste angav
et timeomfang mellom 1-10 timer. 20, 5 % sier under tre timer pr. uke, 27, 3 % sier
mellom 3-5 timer og 29, 5 % sier mellom 5-10 timer pr. uke. 15 % finner det vanskelig
a angi noe konkret timetall.

I telefonintervjuundersgkelsen ble studentene bedt om & gi sin vurdering av
studiesenterets virksomhet. Om lag 75 % gav en overveiende positiv tilbakemelding
(dvs. anga verdien 4 eller mer pa en skala fra 1-7). Studentene pa Organisasjons-
og arbeidslivspsykologivar mestforngyd (med et gjennomsnitt pa 5,1), mensstudentene
pa Eldreomsorg scoret lavest med 4,1. Denne positive vurderingen bekreftes bade av
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Vaagland og Kristiansen,'’® og er i trad med erfaringene fra Hélsinglandvurderingene

og vurderingen av Sgr - Helgelandprosjektet.'™

Til tross for begrensede rammevilkar svarte 57,1 % av koordinatorene at de godt
kunne tenke seg a fortsette med koordinatorjobben. Bare 11,9 % sa kategoriske nei,
mens 28,6 % ikke helt visste om de vil ga pa en ny runde.

13.4 Oppsummering

Det synes a vaere allmenn enighet om at Igsningen pa den regionale utfordringen ikke
ligger i etableringen av nye hggskoler, selv om den sakalte regimentseffekten ville veere
et kjeerkomment bidrag til regional og kommunal utvikling (jf. kapittel 8). Det er flere
grunner til dette:

® Det er neppe ressursmessige grunnlag for en slik utbygging.

® Det rekrutteringsmessige grunnlaget vil i mange tilfeller vere for spinkelt.

* Detvil fgre til en ytterligere spredning av allerede sma fagmiljger, dette er neppe
noen heldig lgsning i nasjonal sammenheng.

® Detvil ogsa nar det gjelder studentrekruttering bidra til forverring i vilkarene for
hggre utdanning for gvrig.



e Vurdert ut fra utviklingen av hggskolesystemet i Norge de siste 20-25 drene,er det
tvilsomt om nye hggskoler med permanente tilbud i det hele tatt vil vaere noen
god lgsning pa de regionale utfordringer man star overfor. Sett i et regionalt
kompetanse- og utviklingsperspektiv synes det som man like mye har behov
for tidsbegrensede utdanninger for a dekke reelle behov som for etablering
av permanente utdanningsinstitusjoner som etter kort tid vil matte basere sin
virksomhet pa studenter utenfor regionen. Man ma altsd med andre ord se seg om
etter andre, mindre kostnadsintensive og mer fleksible Igsninger.

Slike nye lgsninger synliggjgr og understreker ngdvendigheten av at regioner og
kommuner selv ma legge premissene for kompetansearbeidet og kompetanse-
utvikling.

I arbeidet med & forankre og skaffe tilveie hggre utdanning i omrader utenfor
universitets- og hggskolestedene er det definert tre basisfunksjoner som ma lgses
pa regionalt/kommunalt niva, megler, mgteplass og kompetansemotor. Megler-
funksjonen er den tradisjonelle, nemlig & sgrge for at kommune og region far tilfgrt
rett utdanning, til rett tid og over rett periode. Mgteplassfunksjonen er knyttet til &
etablere en studie- og leringskultur i tilknytning til studiestedet. Det a skape et slikt
miljg er langt pd vei selve basisforutsetningen for a lykkes. Motorfunksjonen handler
dels om a skape en regional leringskultur, dels ngdvendigheten av en padriverrolle
hvor kompetanseaktgrer inngér i naert samspill med regionen og kommunen forgvrig.
Dethandler med andre ord om at kompetanse aktivt defineres og brukes som regionens
og kommunens verktgy i egen utvikling.

Ideelt sett bgr disse tre funksjoner samles og ivaretas av en felles regional aktgr,
ikke minst i de mange tynt befolkningsmessige regionene i Norge. Det er pekt pa
tre mulige samarbeidskonstellasjoner, Folkeuniversitet, de regionale ressurssentra og
eventuelt egne kommunale/lokale studiesentra som man ogsa i norsk sammenheng
kan se framveksten av. I de norske, regionale utdanningsprosjektene finner vi at
hggre utdanning inngar i flere typer konstellasjoner. Studiesenteret pa Finnsnes
var en nyetablering, det samme var studiesentrene i Kongsvinger og Kristiansund.
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I Sgr - Helgeland prosjektet var det OK (oppleringskontoret) - Sgr, et fellesorgan for
bedrifter i regionen, som stod ansvarlig. I NORNET- prosjektet var det primert de
regionale ressurssentra, men ogsa noen nyetableringer pa kommunalt niva.

Uansett aktgr er det viktig at disse er i stand til & redefinere/utvide sin funksjon,
ikke minst slik at man bedre ivaretar kompetansemotorfunksjonen. Vurderingen
av studiesenteret pa Finnsnes viser at selv nye aktgrer ganske raskt kan falle inn i
tradisjonelle roller i stedet for “a dreie av og sette ny kurs."? Erfaringene fra NORNET
- prosjektet indikerer det samme. Hos alle de regionale aktgrene presses det daglige
arbeid i for stor grad over fra utvikling til drift, det blir mer et spgrsmal om overlevelse
pa kort sikt enn utvikling pa lang sikt.

Fire forhold synes avgjgrende for at de regionale kompetanseaktgrene skal kunne
fremsta i en kompetansemotorfunksjon:

e At kommuner/region viser vilje til a ta dem i bruk og dermed anerkjenne dem
som viktige aktgrer i den samlede, regionale utviklingen.

e At det eksisterer tilstrekkelige ressursmessige rammer og at de ansatte har
relevant kompetanse.

® At de regionale kompetanseaktgrene er i stand til neert og langsiktig samarbeid,
bade seg i mellom og med hggre utdanning. Ikke minst erfaringene fra de svenske
studiesenternettverk understreker betydningen av dette.

e For & kunne ivareta, over tid, de tre funksjonene, forusettes det en kritisk
masse nar det gjelder rekrutteringsgrunnlag. Betydningen av dette gker jo mer
avhengig de regionale aktgrene er av finansiering ut over kommunal stgtte.
Dessuten vil befolkningens kompetanseprofil ikke bare vere bestemmende for
mulige studietilbud over tid, den vil ogsa innvirke pa prioriteringen av de tre
hovedfunksjoner. I regioner preget av hgy, formell kompetanse kan man for
eksempel anta at oppfglgings- og direkte motiveringsarbeid far mindre betydning
enn i sakalte lavkompetanseomrader.



Ikke minst i norsk sammenheng, med sin spredte befolkning og sin geografi,
blir det viktig a etablere regionale nettverk bestaende av ett hovedstudiesenter og
flere “ministudiesentra” som primert ivaretar mgteplassfunksjonen. Slik sett burde det
i norsk sammenheng vare mulig a utvikle bade regionale nettverk, landsdelsnettverk
og nasjonale nettverk som bade kunne fungere hver for seg og sammen.

En annen viktig variabel er antall kompetanseaktgrer. Jo flere som finnes i samme
omridde, jo stgrre befolkningsgrunnlag er ngdvendig. Som det fremgar av kapittel 17
(del III), synes det som om man i norsk sammenheng har etablert for mange slike
aktgrer i forhold til det markedet som til enhver tid finnes. Det mest slagkraftige
studiesenteret vil derfor vere det som er i stand til a samle og koordinere flere typer
voksenopplering under samme tak, som har god gkonomisk stgtte og som kan utnyttet
det felleskap man har gkonomisk og strategisk.

Betydningen av regionale og nasjonale nettverksmodeller som forutsetning for a
dekke behov i sma kommuner underbygges blant annet av erfaringer fra Hélsingland.
Samtidig er det pafallende at studieforbundene i sa liten grad har vaert i stand til a
etablere slike samarbeidsstrukturer. At man ikke har vaert opptatt av et mer helhetlig
organisatorisk samarbeid, kan tolkes som at man har undervurdert den utviklingen
som har skjedd pa siste del av 1990-tallet og at man har vart for sikker pd at bade det
offentlige og de hggre utdanningsinstitusjonene aktivt ville ta i bruk de aktgrene som
allerede eksisterte.

Oppsummert star vi altsa i en situasjon hvor regionenes utvikling, og dermed hggre
utdannings regionale ansvar, betones samtidig som de etter hvert mange regionale
kompetanseprosjekt indikerer at det bade ut fra et likestillings- og utviklingsperspektiv
fremdeles er et stykke igjen a ga. Bade i Sverige og til dels i Norge er de regionale
utdanningsprosjektene et uttrykk for at kommunene og regionene selv tar initiativet til
a realisere idealene fra Kompetansereformen og livslang laering. Det kan selvfglgelig
reises flere innvendinger mot dette, blant annet at spredning og gkt tilgang til hggre
utdanning fremdeles er et statlig ansvar, ikke minst gkonomisk. Pa den andre siden
vil det regionale initiativ pa en helt annen mate gi definisjons- og styringsmakt i den
fremtidige relasjonen med de hggre utdanningsinstitusjonene, forhapentligvis ogsa til
beste for hggre utdanning selv.
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A boring lecturer is a boring lecturer. Attempts to improve a lecturer who

is poor by adding"production” will most assuredly fail.

Absolutum obsolutum. Hvis det virker er det foreldet! (Stafford Beers lov)'



Kapittel 14

SATELLITTBASERT
FLEKSIBEL UTDANNING

- DIDAKTISKE ERFARINGER OG REFLEKSJONER

I de tilfeller hvor regionale utdanningsprosjekt lykkes, det vil si i den grad de over tid
klarer a inngd som en langsiktig og integrert del av sitt samfunn, kan man identifisere
flere sakalte suksessfaktorer.? Som det er pekt pa i kapittel 13 er en av de mest sentrale
faktorer samarbeid og nettverksbygging, innad og mellom kommuner og regioner
og mellom kommuner/regioner og de hggre utdanningsinstitusjonene. Samarbeid
var ogsa en dimensjon det med ngdvendighet ble lagt stor vekt pa i NORNET-
prosjektet:?

NORNET danner et samvirke, et operativt nettverk, mellom ulike partnere;
fylkeskommunene og kommunene, statens utdanningskontor, fagleveranderer, medi
eproduksjonsenhetene, sendemiljg, de lokale studiesentra. Nettverk forstas som et
forpliktende fellesskap der partene deltar fordi man i fellesskap oppnar det man ikke
makter alene. Egeninteresse er et legitimt element i et nettverk. Partnere kan fra sitt
stasted formulere nettverkstanken ved a papeke at man bruker NORNET for a na egne
malsettinger. For eksempel bruker Fylkeskommunen prosjektet for a fa fram etter- og
videreutdanningtil befolknings- og /eller yrkesgrupperisine kommuner. Fagleverandgrene
bruker NORNET for a na voksengruppen med sine kurstilbud. Seerlig for tv- basert,
direktesendt fjernundervisning, vil fagleverander, medieproduksjonsenheter, sendemiljo
og lokale studiesentra veaere avhengig av hverandre for at kursdeltaker skal fa det best
mulige sluttprodukt. Man inngar naermest i et produksjonsfelleskap. Feiler ett av leddene,
rammes fellesproduktet.

Samarbeid er ikke minst viktig for & kunne opprettholde et bredt fagtilbud og sikre
tilstrekkelig rekruttering. I den sammenheng viser erfaringene, bade fra Halsingland/
NITUS og NORNET, at bruk av teknologi er en viktig forutsetning; i fgrstnevnte
tilfelle i form av videokonferanseteknologi, i det sistnevnte gjennom satellittbaserte
sendinger. Disse to teknologiformene har det til felles at de begge baserer seg pa lyd/
bildeteknologi og at de for alvor ble tatt i bruk pa fgrste del av 1990-tallet. De er ulike
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i den forstand at videokonferansene bygger pa toveis, samtidig (synkron) interaksjon
bade via lyd og bilde. Satellittbasert undervisning er (og var) primert enveis og
ivaretar slik sett mer en distribusjonsfunksjon, selv om man i NORNET- prosjektet Ia
inn toveis kommunikasjon via telefon. Som distribusjonskanal har satellittsendinger
det fortrinn at de kan na mange pa en gang, spredt over store geografiske omrader (jf.
kapittel 9). Her har videokonferansene en langt stgrre begrensning, selv om man kan
koble opp flere steder samtidig. Disse to teknologiene er ogsa ulike i den forstand at
mens bruk av videokonferanser har gkt og blitt mer vanlig innen fleksibel utdanning
(jf. kapittel 5), er satellittbaserte sendinger, slik det ble brukt i NORNET- prosjektet,
sa a si fravaeerende. Ogsa fjernsynsprogram distribuert via massemedia, som del av et
fleksibelt studieopplegg, har langt mindre omfang i dag enn pa fgrste del av 1990-
tallet. Dette fordi NRK har engasjert seg mindre i denne type aktivitet og fordi andre
riksdekkende fjernsynskanaler ikke har sett dette som sin oppgave i det hele tatt
(jf. diskusjonen om egen utdanningskanal kapittel 8).

I det fglgende skal primzert studenters og lereres erfaringer med den satellittbaserte
modellen i NORNET- prosjektet oppsummeres. 35 larere foreleste pa de fem
studietilbudene. De hadde envariert bakgrunn, fravitenskapelig ansatte ved universitet
og hggskoler til ansatte i andre skoleslag, departement og andre samfunnssektorer.
Av disse ble 30 intervjuet (jf. kapittel 10).* Innfallsvinkelen var didaktisk, det vil si
at fokus primeert var rettet mot den tilrettleggingen av undervisning som skjedde
innenfor rammen av bilde-/lydteknologien. Det ble lagt serlig vekt pa forelesning
som undervisningsmetode.

Drgftinger av undervisningsmetoder i tilknytning til bruk av IKT er et fokus som
for gvrig kan sies a vaere en klar mangel ved feltet IKT og leering. Man er i for stor
grad opptatt av lering generelt, og for lite fokusert pa den pedagogiske/didaktiske
virksomhet som normativ, praktisk tilretteleggende virksomhet. Ved a sette fokus pa
metoden gjgres ogsa erfaringene og analysene relevante for bruk av alle former for
lyd/bildekommunikasjon, enten den skjer via satellitt, videokonferanseteknologi eller
Internett. Bade for studenter og laerere var dette deres fgrste erfaring med satellittbasert
fleksibel utdanning.



14.1 Antall leksjoner og tidspunkt for sendingene

Stammen i NORNET-prosjektet var de satellittbaserte sendingene som gikk i sann
tid. Disse sendingene bestod primzrt av forelesninger gitt av fagpersoner fra UMS sitt
studio i Bergen (Universitetets Mediesenter). Det enkle og lite kostnadsintensive var
da ogsd noe avideen i NORNET (jf. kapittel 9). Man utvidet forelesningsformatet pa
to mater; enten ved at mer enn en person foreleste i lgpet av samme sending og /eller
at man la opp til en magasinform med samtaler og gjester, i noen tilfeller illustrert
med egenproduserte glimt og eksempler. Det er denne utvidelsen Aslaksen betegner
som telekurs (jf. kapittel 8).

Antall leksjoner fordelte seg slik pa de fire utdanningstilbudene:

E@S - kurset: 3 sendinger
Eldreomsorg: 20 sendinger (hvorav 10 var gjennomfgrt pa vurderings-tidspunktet).
Forvaltningskunnskap: 4 sendinger

Org./arb.livspsykologi: 23 sendinger (hvorav 11 var gjennomfgrt pa vurderings-tidspunktet).

Begrunnelsene for bruk av satellittbasert fleksibel utdanning, slik de er framkommet
i NORNET- prosjektet, overensstemmer godt med de tre begrunnelser Forsythe gir
nar hun oppsummerer satellittsendingenes fortrinn; umiddelbarhet, interaktivitet og
fellesskap og fokus.” Som vist i kapittel 9 har flere fremhevet satellittsendinger som
en meget effektiv distribusjonsform. Det er bade en rask og tildels kostnadseffektiv
lgsning, forutsatt tilstrekkelig studentvolum. Sendingene foregar ofte i sann tid,
det vil si at studentene fglger forelesningene i direkte sending. Av laererne som
underviste i NORNET- prosjektet sa for eksempel 70 % at de syntes «sann tid» var en
meget viktig eller viktig side ved opplegget. Man pekte pa at det var en viss forskjell pa
a forelese til noen (man visste satt “der ute”) og det a bare forelese til kamera, selv om
situasjonen i begge tilfeller var den samme for foreleseren.

De begrunnelser som gis for “sann tid” kan inndeles i to hovedkategorier, henholdsvis
egentlige begrunnelser og vikarierende begrunnelser. Todelingen er knyttet til hvorvidt en
begrunnelse kan sies a veere et genuint resultat av sann-tid dimensjonen eller hvorvidt
det er begrunnelser knyttet til andre og utenforliggende forhold. Nar det for eksempel
hevdes at “sann tid” er viktig fordi man oppnar god sosial kontakt med medstudenter
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pa studiesenteret, sd er det ikke sendingen, men den sosiale situasjon som ogsa kan settes
utenom sendetidpunkt som er det vesentlige. I NORNET- prosjektet kan verdien av “sann
tid” seerlig knyttes til tre forhold:

¢ Sann tid ga en mulighet for studenter og lerere til direkte kommunikasjon.

Dette er ikke bare knyttet til hvordan man faktisk utnytter denne muligheten, men
ogsa den psykologiske effekten av at man har en slik mulighet. | NORNET- prosjektet
har utnyttingen av toveiskommunikasjonen bare vert begrenset utnyttet selv om
man tok i bruk telefonkonferanse (jf. kapittel 11). Den mest omfattende interaksjon
foregikk mellom studentene, pa studiestedet. Fenomenet «direkte kommunikasjon»
i tilknytning til NORNET- prosjektet ma derfor primert karakteriseres som en
psykologisk effekt.

* Sendinger i sann tid ga en fglelse av autentisitet, av at man er til stede pa noe
som skjer her og na. Det skaper en fglelse av tilhgrighet og tilknytning for
studenter som ellers fgler seg noe isolert og lgsrevet fra et studiemiljg.

Dette er ogsa en psykologisk begrunnelse. Flere av koordinatorene fremhever dette
som viktig. Det & kunne fglge en forelesning pa direkten er for mange det narmeste
de kommer en ordinzr studiesituasjon, og man mente a ha registrert at det var i den
situasjonen mange av de voksne virkelig opplevde seg i studentrollen. Det pekes fra
koordinatorene ogsa pa at situasjonen var autentisk bade pa godt og vondt. Man fikk
bade oppleve det engasjerende, men ogsa det kjedelige. Man fikk oppleve foreleserne
slik de egentlig var, ikke gjennom “friserte”, gjennomproduserte programmer.
Betydningen av det autentiske kommer blant annet fram forsgk gjort ved Stanford
University med det man pa norsk kaller «videostgttet samarbeidslering». Her lot man
studenter bade se redigerte opptak av auditorieforelesninger og autentiske opptak
hvor alle avbrytelser og digresjoner var med. Det viste seg at studentene foretrakk
de autentiske opptakene.® Wong understreker ogsa denne dimensjon i sin vurdering
av satellittprosjektet i Saskatchewan.” Forutsetningen for at denne begrunnelsen skal
holde stikk er at sendingene fra studio ogsa gar i sann tid og ikke som opptak.

e Situasjonen skapte en gruppefglelse pa tvers av studiesentra. Man opplevde at
man satt «i det store auditoriet» og at man delte opplevelsen med studenter over
hele landet.

Ogsa dette er en psykologisk effekt. Den totale studentgruppen kan betraktes som en
lgst sammensatt gruppe, men noen karakteristika deler de. De har felles mal, samme
faglige interesser, de holder pa med samme aktivitet til samme tid (ogsa delvis utenfor



satellittsamlingene) og de »mgter» hverandre gjennom telefonseansene. Sjglund
henviser til et eksperiment av Dashiel som delvis bekrefter en slik fellesskapsfglelse.
Dashiel undersgkte om den sosiale effekten var eliminert i «alenesituasjoner» der
forsgkspersonen riktignok satt alene, men samtidig visste at andre var opptatt med den
samme oppgaven i lokalet ved siden av. Det ble sammenlignet med «alenesituasjoner»
hvor man faktisk var alene. Resultatene viste at den fgrste situasjonen faktisk matte
anses som slags gruppe- eller samvzerssituasjon. Bevisstheten om at andre ogsa utfgrte
de samme oppgavene pa samme tid hadde en stimulerende virkning, selv om man satt
alene i eget rom.®

Om en slik fellesskapsfolelse var til stede blant NORNETSs studenter, kan man ikke
forvente at den ville komme serlig sterkt til utrykk. Blant annet synes det naturlig
at studiesentergruppa som primergruppe ivaretok det meste av felleskapsfglelsen.
Hadde alle studentene sittet alene hadde muligens en slik effekt gitt seg stgrre utslag.
I telefonintervjuet ble studentene bedt om a svare pa fglgende spgrsmal: «Hvis du
skulle gi en karakter for i hvilken grad du fikk en fglelse av fellesskap med de gvrige
studentgruppene pa kurset, hvilken karakter ville du da gi?» 30 % av studentene satte
verdien 1, detvil si at de i liten grad opplevde dette. For verdiene 2 - 4 er det forholdsvis
jevn prosentfordeling (mellom 14 og 18 %), mens samlet svarprosent for verdiene 5
- 7 var 23,1 %. Det vil si at nesten hver 4. student mente a registrere en slik effekt.
Det er sarlig studentene pa Organisasjons- og arbeidslivspsykologi og Eldreomsorg
som sier at de opplever en slik fellesskapsfgalelse (henholdsvis 28, 9 % og 27 %). Denne
problemstillingen er ogsa fulgt opp i Kristiansens undersgkelse fra 1996 med delvis
samme resultat.” Svarene fra studentene gir altsa grunnlag for a konkludere med at
Dashiels funn delvis bekreftes. Selv om det ikke er snakk om noen sterk og entydig
effekt, er den til stede og har en viss positiv betydning for den studerende, kanskje
mest for dem som befinner seg alene eller sammen med fa andre i studiesituasjonen.

Mens nzrmere 3/4 av samlet studenttall pa E@S-kurset, Organisasjons- og
arbeidslivspsykologi og Eldreomsorg mente at antall sendinger var passende, mente
2/3 av studentene pa Forvaltningskunnskap at de hadde fatt for fa sendinger. Selvom
dette var et 5 vekttallstilbud, hadde man markert feerre sendinger enn for eksempel
Organisasjons- og arbeidslivspsykologi. Samme vurdering fremkom ogsa av Kranes
vurdering av samme tilbud."” Vurdering av optimalt antall fjernsynsleksjoner kan
ha sammenheng med flere forhold: Hvilken funksjon sendingene skal ha (pensum-
gjennomgang, aktualisering, eksemplifisering eller faglig fordyping), didaktisk
kvalitet, teknisk kvalitet og leksjonenes strukturerende funksjon i studieforlgpet.
Studentene pa Forvaltningskunnskap var for eksempel opptatt av at sendingene ble
gitt med for lange mellomrom, noe som gjorde at kontinuiteten i studiet forsvant.



I tillegg viser Krane at de hadde kritiske merknader til selve sendingene." @nsket om
flere sendinger var slik sett ogsd et gnske om noe bedre kvalitet.

De fleste satellittsendingene foregikk i tidsrommet 14.00 - 17.00, det vil si tidlig
ettermiddag. Begrunnelsen var pragmatisk; det var bare i dette tidsrommet det
var mulig fa sendetid, og det var ogsa den billigste sendetida. Alle de tre aktgr-

2 med et visst

gruppene var i hovedsak enig i at tidspunktet hadde vert passende,
unntak for studentene pa Organisasjons- og arbeidslivspsykologi.’* Allikevel mente
(forst og fremst) studentene at andre tidspunkter ville vaert bedre. Dette er i seg selv
en indikasjon pa at sendetidspunkt ikke var avgjgrende for om man kunne eller ville
delta. Nar det gjelder gnsket tidspunkt var det klare forskjeller mellom studentene og

koordinatorene, slik det fremgar av tabell 14.1.

Studentene Koordinatorer
Formiddag 50.1 73
Ettermiddag 31.9 53.7
Kveld 17.7 31.7
Vet ikke 0.3 73
Sum 100 (576) 100 (43)

Tabell 14.1 Vurdering av ideell sendetid. Prosentandel.'*

Halvparten av studentene gnsket formiddagen som sendetid, spesielt gjaldt dette
studentene pa «Forvaltningskunnskap» og «Eldreomsorg». Dette varogsade to tilbudene
med klarest kobling mellom yrke og utdanning (jf. kapittel 11). Dette gnsket kan forstas
som at man fglte seg mest opplagt til studier fgrste del av dagen og for man gikk pa
jobb. Nesten halvparten avstudentene pa «Organisasjons- og arbeidslivspsykologi» ville
heller hatt tilbudet pa kveldstid, og 40 % kunne tenkt seg a folge studiet hjemmefra.
Flertallet av koordinatorene gnsket a holde fast ved ettermiddagen, noe ogsd mange
av deltakerne pa E@S-kurset gnsket (47, 8 %). Pnsket om kveldstid begrunnet
koordinatorene dels med praktiske forhold som bedre tilgang pa rom og utstyr,
dels med muligheter for bedre rekruttering (en antagelse studentene delvis avkreftet
ved at de primert gnsket formiddag og ettermiddag).

For a illustrere mangfoldet i gnsker og meninger nar det gjaldt sendetid, viste
det seg i Kristiansens undersgkelse at flertallet foretrakk ettermiddagen (44 %).
Onsket om formiddag far her minst tilslutning (25 %)." 84 % av deltakerne i Vaaglands



undersgkelse var pa sin side tilfredse med sendetid pa kveldstid.'® De ulike erfaringene
og gnskene tilsier at det er en rekke forhold som bestemmer optimalt mgtetidspunkt,
enten dette gjelder sendinger eller fysisk tilstedevearelse. Bade individuelle og private
forhold, jobbforhold, muligheter for vikarer, studievaner, studieerfaringer og/eller
arbeidskultur vil innvirke pa dette. Et eksempel pa sistnevnte fremgar av Nordkvelles
og Fritzes vurdering. Her sies det at lererne som gruppe er motvillig til alt som foregar
etter k1. 14.45 pa skolen.” Svarene fra Organisasjons- og arbeidslivsstudentene ma ogsa
forstasilys av at de ofte var alene eller sammen med fa andre pa studiestedene. De ulike
gnskene tilsier at det ideelt sett bgr vaere malgruppen selv som avgjer nar tidspunktet
er passende. Jo mer man gnsker & gi skreddersydde tilbud, dess mer aktuelt vil dette bli.
Men samtidig star man overfor et dilemma siden grad av individualisering kan komme
i motsetning til gnsket og ngdvendigheten av strukturering av studiesituasjonen.

14.2 Den bildebaserte forelesningen

Gjennom telefonintervjuet ble studentene bedt om a vurdere forelesningene bade
gjennom en helhetsvurdering og ved & ga noe narmere inn pa ulike sider ved dem.
De ble bedt om a angi forhold man ikke var forngyd med (apen kategori) og ta stilling
til en del pastander og angi vurdering pa en skala fra 1-7 (darlig - godt)."® Siden det ikke
er mulig a relatere svarene til prosessene, til det som faktisk foregikk pa studiestedene,
ber aktgrenes vurderinger fgrst og fremst oppfattes som generelle synspunkter pa en
del sider ved forelesningene/sendingene." Med referanse til Keegans undersgkelse
i 1994 synes det 4 ha liten betydning for vurderingene at ikke alle sendingene var
gjennomfgrt for to av tilbudene.?

Paenskalader 1indikerer “minstforngyd” og 7 “mestforngyd”, er den gjennomsnittlige
vurdering av forelesningene 4,8. Samlet sett gir om lag 2/3 av studentene vurderinger
som ligger fra 5 - 7 pa verdiskalaen. I tabell 14.2 er det gitt en oversikt over hvordan
vurderingene gir seg utslag for det enkelte fag. I tillegg anga studentene pa hvert fag
vurdering av den foreleseren de oppfattet som best.



Gj.snittsvurdering Andel 5 -7 Beste foreleser
E@S-kurset (3)* 41 97% 45
Forv.k.skap (4)* 4.5 55.6 % 5.9
Eldreomsorg (10)* 5.2 66.3 % 5.9
Org/arb.psyk (11)* 4.8 76.7% 5.7

Tabell 14.2 Vurdering av NORNET- leksjonene. * Antall leksjoner

Resultatene tilsier at de bildebaserte forelesningene har fungert til dels svaert bra.
Av tabell 14.2 fremgar det at tilbudene med farrest forelesninger ga de laveste positive
verdiene. Dette kan skyldes andre forhold enn at forelesningene ikke har holdt samme
kvalitet. Eksempelvis var tidspunktet fra siste forelesning til vurderingstidspunkt
mye lengre for de to korteste tilbudene enn for de to lengste. Forskjellen mellom
utdanningene kan ogsa indikere at kvaliteten gradvis ble utviklet over tid, ettersom
leererne ble vant til mediet og formen. For samtlige var dette en ny erfaring.
70 % av leererne deltok pa mer enn en sending, 27 % deltok fire ganger eller mer.*!
Selv om det var tildels store variasjoner mellom fagene, er det grunn til & papeke
at selv resultatet for E@S-kurset ma oppfattes som positivt. For alle fagene er den
beste foreleseren vurdert over gjennomsnittlig helhetsvurdering av forelesningene.
Minst forskjell mellom gjennomsnittsvurdering og vurdering av beste foreleser finner
vi for E@S-kurset, det stgrste for Forvaltningskunnskap. I tillegg til at forelesningene
reelt sett fungerte godt, bgr man ta i betraktning at den positive vurderingen nok
ogsa ble influert av at dette fra deltakernes side ble opplevd som et pionerprosjekt,
og at det var eneste mulighet for mange til a komme i gang med studier. Erfaringer fra
satellittbasert etterutdanning rettet mot laerere i videregaende skole viser imidlertid at
slike pionerprosjekt like gjerne kan sla negativt ut (jf. kapittel 8, se under), dersom det
i utgangspunktet eksisterer en skeptisk eller negativ holdning.



14.2.1 Vurdering og kommentarer til noen sider ved den
bildebaserte forelesningen

Pabakgrunn avenintervjuundersgkelse konkluderer Egan med atnoe avdetstudentene
legger stgrst vekt pa hos fjernsynsforeleserne, er at de fremstar som godt forberedte
gjennom et klart og kommunisert pensum, via studieguider, forelesningsresymé,
oppgaver eller lignende. Ikke bare er dette av betydning for at forelesningen skal bli
best mulig, men det gir ogsa et viktig signal til studentene om at foreleseren har tatt
dem pa alvor. Egan far stgtte av Feldman som har pavist at det er hgy korrelasjon
mellom lerernes forberedthet og studentenes prestasjoner.?” Schonwetter og Barker/
Patrick understreker betydningen av at en forelesning er klart, logisk og konkret
strukturert og at denne strukturen kommuniseres til studentene bade direkte og
indirekte.?? Schonwetter, med referanse til Perry, anbefaler at foreleserne utarbeider
en forelesningsdisposisjon for den enkelte forelesning som formidles/kommuniseres til
alle studenter.? Barker og Patrick bruker betegnelsen “advanced organizer” om dette.?
En strategi er a bygge opp forelesningen gjennom et sett “moduler” eller sekvenser.
Disse kan fremsta som selvstendige enheter, men samtidig innga i et logisk hele.
Det gis som et allment rad at det ikke ma bli for mange tema i en og samme forelesning.
Murray og Murray understreker at man bgr velge ut tema med omhu og ikke bli for

detaljert.? Eble mener pa sin side at tre tema er nok for en hel forelesning.”’

Ved bruk av bildemedia som ramme for forelesningen synes kravet om tydelighet og
markert sekvensering seerlig relevant. Myhre hevder at forelesningen i sin rendyrkede
form i realiteten er en meget avansert formidlingsform. A fglge et logisk resonnement
krever etter hans vurdering en sterk andelig konsentrasjon.?® Kravet til konsentrasjon
forsterkes nar formidlingen skjer via skjerm. Det gis flere forklaringer pa dette,
blant annet at det er knyttet til seervaner, og at forelesningen krever en endring fra
passiv til aktiv mottager. En annen forklaring er at fjernsynsbildet ved forelesningen
gir sma muligheter for variasjon ut over & se pa foreleseren. En tredje faktor kan
knyttes til rent tekniske forhold ved sendingen eller produksjonen. Blant annet kan
lyden (fremdeles) veere en sarbar faktor. Faktorer som disse gjgr at man i forbindelse
med bildebaserte forelesninger finner anbefalinger om a dele inn i korte, markerte
bolker med klare overganger.®



%68

Forberedthet synliggjgres ogsa gjennom forelesningsatferd, bade gjennom generell
atferd og gjennom forelesers personlige evne til a forholde seg til studentene.
Schonwetter kaller dette expressiveness og han definerer det som:*

Intellectual excitement through communication and interpersonal skills.

Dette er kvaliteter som er viktig i enhver forelesningssituasjon, uavhengig av om
rammene er fysiske eller digitale. Blant annet handler det om evnen til a fange
og inspirere studentene, noe som er viktig for deres prestasjoner, konsentrasjon
og fokusering. Ikke minst der lerer og studenter er atskilt i rom (men ikke
ngdvendigvis i tid) er det av betydning at tilhgrerne har fglelsen av a vaere deltakere
i en undervisningssekvens. I det hele tatt sies det i flere oppsummeringer av satellitt-
prosjekt at den personlige dimensjonen, den personlige kompetansen, sa og si er
avgjorende for studentenes tilfredshet: !

One human factor which continues to generate problems for a production team is the
ability of an instructor to project a warm and friendly personality through the medium.
Students seemed to respond much better to presentations, according to many of the
individuals interviewed, if instructors were relaxed and personable when teaching on
television. As one coordinator noted, it would appear that a special type of scholar
is needed to teach by the new medium. The selection of instructors may have to be
undertaken with greater care than that given at the moment.

I den bildebaserte forelesningen gker betydningen av forelesningsatferden ogsa fordi
den gjennom fjernsynsbildet forsterkes, “forstgrres” og blir mer fremtredende enn i
et vanlig auditorium. Sma og personlige egenskaper, i noen tilfeller det vi vil kalle
“unoter”, blir lett mer synlige og kan bidra til at fokus dreies bort fra budskapet.
I forsgk med bildetelefon (videokonferanse) pd grunnskolens ungdomstrinn
har denne forsterkingseffekten vaert svert patakelig bade for lzrere og elever.
Blant annet fremstar elevenes irregulere atferd mer synlig og provoserende for
leerere. “Vi far kjeft nar vi gjesper”, klaget elevene, som ogsa laget seg strategier for a
bli mer usynlig i fjernsynsbildet.”

Vurdert ut fra hvordan foreleserne framstod via skjermen i forelesningssituasjonen,
ble de av studentene opplevd som godt forberedt. 91,1 % anga verdiene 5-7
(hvor 1 er «darlig og 7 er «godt»). Lererne pa sin side (25 av 30) bekreftet at de
hadde forberedt seg mer til bildeforelesningene enn de gjorde til vanlig undervisning.
Forberedelsene var ikke knyttet til det faglige, men til at man skulle formidle i en
ny kontekst hvor rammene var klarere og det var mindre rom for improvisasjon.



Svarene fra foreleserne indikerer en undervisningssituasjon som var mer definert
og planlagt pa forhand enn det man var vant til i en vanlig klasseroms-/auditorie-
situasjon. Forberedelsesarbeid som ble angitt av mer enn en foreleser, var fglgende
(antall svar i parentes):

® Mer grundig (3 svar)
¢ Leste opp manus for a beregne tid (3 svar)

Mer detaljforberedelse, mindre prosess (3 svar)
* Mye mer forberedelse (2 svar)

Noe hjelp hadde foreleserne fatt i sitt forberedelsesarbeid. Nar de blir bedt om a
vurdere denne, sier om lag halvparten at de er forngyd (53,3 %). Omlag 2/3 avlererne
(62,1 %) mente atde ville hattbruk for mer hjelp pa forhand, da fgrst og fremst trening /
simulering foran kamera. Imidlertid var det bare 40 % som fglte behov for veiledning
underveis, noe som indikerer at den mest pressede perioden var fgr man kom i gang
med den fgrste forelesningen. Dette bekreftes ogsa ved at litt over halvparten opplevde
sendingene som mer positive underveis. Det er fgrst og fremst sendestedet som har gitt
hjelp, bare 9 sier at egen institusjon/fagmiljg fulgte opp dette.

Til tross for dette forberedelsesarbeidet, mente allikevel om lag 2/3 av foreleserne
at kvaliteten pa satellittforelesningene ikke var den samme som for deres
ordinzre forelesninger. Nar de studentene som har gitt verdien 4 eller mindre pa
helhetsvurderingen av forelesningen blir bedt om a angi hva de ikke var forngyd
med, pekte 32, 8 % (av 183) at foreleserne var ujevne og at de matte bli flinkere til
a formidle stoffet. Ikke minst var studentene opptatt av tempoet i forelesningene, et
forhold ogsa Vaagland papekte i sin vurdering.” Tempoproblemer er en naturlig fplge
av at foreleserne verken hadde muligheten for direkte tilbakemelding fra studentene
eller gjgre ngdvendige justeringer underveis. Dette har nok satt sitt preg pa enkelte
og muligens forsterket den ujevnheten studentene har merket seg. Usikkerhet i
forelesningssituasjonen fgrer dessuten ikke sjelden til at foreleseren gker tempoet.
For a kompensere for den manglende, umiddelbare tilbakemeldingen, ble flere
strategier tatt i bruk. Den mest vanlige var a forestille seg at studentene “satt inne i
kamera og sa pa. Av andre strategier ble fglgende nevnt:

¢ Kikket i kamera i beste Carl I. Hagen stil.
¢ Tenkte meg kameramannen som student og snakket til ham.
® Sa pd en rgd flekk pa skjermen.
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Man bgr imidlertid ogsd ta ad notam Wongs observasjon om at problemer med
tempo ikke ngdvendigvis bare er knyttet til foreleseren. Det bgr ogsa sees i forhold
til (manglende) studievaner hos studentene. Blant annet nevner hun manglende
evne til a identifisere viktige poeng samt problemer med a ta gode notater.’
Dette aktualiserer spgrsmalet om fjernstudier, uten eventuelle forberedelser av
studieteknisk art, passer bedre for noen grupper enn andre, for eksempel dem med
erfaring fra hggre utdanning fra fgr?

Bruk av gjesteforelesere i fjernsynsleksjonene sikret god og relevant kompetanse
i forhold til de tema som ble tatt opp. I fglge studentene ga dette sendingene den
ngdvendige variasjon. Studentene satte pris pa dette, og om lag 70 % ga dette verdien
5ellermer. Detvarstudentene paEldreomsorg og Organisasjons-ogarbeidslivspsykologi

som var de mest positive.

I stedet for bruk av kritt og vanlig tavle, som ofte fungerer darlig i fjernsynsbildet,*
tok man i NORNET- prosjektet i bruk dokumentkamera, datategnende plakater og
vanlig “flip - over.” Alle disse tre formene for formidling og strukturering fungerte
bra med datategnede plakater som det beste(gjennomsnittsverdi 4,9). Bruk av
“flip- over” (gjennomsnittsverdi 4,6) og dokumentkamera (gjennomsnittsverdi 4,2)
graderes noe lavere, men allikevel over middels. At dokumentkamera rangeres som nr.
3, skyldes etter all sannsynlighet tre forhold; forelesers skrift, skriftstgrrelse og/eller at
studentene satt for langt unna (en for liten) fjernsynsskjerm. I samsvar med svarene i
Egans undersgkelse (se over) sier ogsa studentene her at det hadde vert en fordel om
transparentene var blitt sendt ut pa forhand. Ngyaktig 2/ 3 av studentene mener at dette
ville hatt stor verdi (det vil si at de har gitt verdien 5 eller mer pa en skala fra 1-7).

Et avgjorende kjennetegn pa en dyktig foreleser er evnen til a presentere komplekse
ideer, begrep og resonnement pa en slik mate at det gir klar forstaelse. Ikke minst
er det viktig 4 identifisere og utdype sentrale ideer, resonnement og begrep.
Dette henger neert sammen med Gagnés prinsipp “providing learning guidance”*®
og har stor betydning for studentenes forstielse, slik Feldman dokumenterer.®”
Likeledes paviser Beard og Hatley, med referanse til flere forskningsarbeid, at gode og
relevante eksempler bidrar til gkt forstielse hos studentene.?® Det samme er tilfelle for
gode metaforer som kan vere til hjelp som brobygger mellom nye begrep og tilegnet

kunnskap og erfaring.*



I telefonintervjuet ble studentene bedt om & gi sin vurdering av forelesningene,
bade ved & gi en samlet vurdering av maten stoffet ble formidlet pa og ved a ta
stilling til en del pastander som man skulle si seg enig, delvis enig eller uenig i.
Pastandene ble bade formulert positivt og negativt for 4 unngd en eventuell automatisk
opphopning omkring de samme verdiene (jf. drgftingen i kapittel 10 om «ja-effekten»
ved telefonintervju).

Den gjennomsnittlige, samlede vurderingen pa 5,5 synliggjor studentenes tilfredshet
med foreleserne. Laveste vurdering ble gitt av E@S-studentene med 4,4, hgyest av

studentene pa Eldreomsorg med 5,7.

Resultatene av den mer detaljerte vurderingen av forelesningen er gitt i tabell 14.3.

Helt enig Delvis enig Helt uenig Totalt
Foreleserne la vekt pa
de sentrale forhold i studiet 706 262 32 100 (568)
Foreleserne gjentok 222 395 383 100 (549)
bare det som stod i bogkene : : ’
Foreleserne gav meg 66.3 28.8 49 100 (569)
bedre forstaelse av pensum
Forelesningene var ikke
nyttige i forhold til eksamen 171 302 220 Jow g
Forelesningene var il god 52.8 34.7 175 100 (536)
hjelp ved oppgave-lgsningene
Forelesningene bidro 10.6 20.2 691 100 (573)
ikke med noe nytt. : : :

Tabell 14.3 Studentenes vurdering av forelesningenes fokus og funksjon*®

Tabellen viser at for fem av de seks pastandene gir studentene en svart positiv
tilbakemelding, siden over 50 % sier seg helt enig/uenig.

Hgyest positiv verdi far utsagnene om at forelesningene la vekt pa de sentrale forhold
i studiet og at forelesningene for de aller fleste bidro med noe nytt. Om lag 2/3 mente
ogsaat forelesningene hadde gitt bedre forstaelse av pensum. Det er bare for pastanden
om at forelesningen bare gjentok det som stod i bgkene at “delvis enig” er den stgrste
kategorien. Reaksjonene pa denne pastanden indikerer at den bade er oppfattet
positivt og negativt. De to studentgruppene som var mest forngyd med at foreleserne
la vekt pa de sentrale forhold, har helt ulik oppfatning av dette. 86, 8 % av studentene
pa Eldreomsorg sier seg helt eller delvis enig i dette (39 % er helt enig), mens 62,2
% av studentene pa Organisasjons- og arbeidslivspsykologi er helt uenig i samme
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pastanden. For disse to fagene avdekker svarene bade at foreleserne har profilert
innholdet forskjellig, at dette i stor grad har vaerti overensstemmelse med malgruppens
forventning og at ulike studentgrupper kan ha svert ulike syn pa hva som konstituerer
den gode (fjernsyns)leksjon. Uten a kunne ta slike forhold i betraktning vil man
heller ikke kunne foreta de ngdvendige justeringer av undervisningsopplegg. Nar det
ellers gjelder forskjeller mellom fag finner man at studentene pa Organisasjons- og
arbeidslivspsykologi var mest positive, mens studentene pa Forvaltningskunnskap var
minst positiv. Men ogsa for denne studentgruppen var flertallet positive i sin vurdering
av fem av de seks utsagnene.

Wong viser i sin undersgkelse til at mange studenter var kritiske til en forelesnings-
rekke i psykologi fordi det i sa liten grad var knyttet til det skriftlige materialet og
til studieguiden. Enkelte sluttet ogsa a fplge forelesningene da det viste seg at tema
for forelesningene ikke ville inngda i eksamen.* Av NORNET-studentene mente
52,6 % at forelesningene helt klart hadde bidratt til eksamen. Organisasjons-
og arbeidslivspsykologi som scorer hgyest (2/3 sier seg «uenig» i pastanden om at
forelesningene ikke var nyttig til eksamen), mens Forvaltningskunnskap scoret lavest
(med 42,8 % svar pa samme pastand).

I tilknytning til studentenes gruppearbeid, basert pa oppgaver fra foreleserne, ble det
etter pausene tatt kontakt med enkelte studiesentra (1-2) via telefon (se under) slik
at studentene der kunne svare, kommentere eller spgrre foreleserne i studio. I tillegg
kunne studentene faxe inn sine reaksjoner. Over halvparten, det vil si 55,8 % synes
balansen mellom forelesninger og oppgavearbeid var passende. Serlig studentene pa
E@S-kurset og pa Organisasjons- og arbeidslivspsykologi papeker dette (henholdsvis
72,7 % og 69 %). Studentene pa Organisasjons- og arbeidslivspsykologi hadde et
forholdsvis gjennomstrukturert studieopplegg (jf. under), mens man pa E@S-kurset
ikke hadde gitte oppgaver, men la stor vekt pa dpne diskusjoner i studiegruppene.
Studentene pa Forvaltningskunnskap og Eldreomsorg gnsket i stgrre grad bade
flere forelesninger og mer tid til oppgavearbeid. Serlig studentene pa Forvaltnings-
kunnskap syntes de fikk for fa forelesninger. 87,5 % av studentene sa seg dessuten enig

eller delvis enig i at forelesningene var til god hjelp ved oppgavelgsningene.



14.3 Telefonkonferansen

I NORNET-prosjektet stod man overfor to utfordringer nar det gjaldt dialogen mellom
forelesere og studenter. For det fgrste skulle dialogen skje via telefon og ikke direkte
“skjerm-til-skjerm” slik tilfellet er for videokonferanser. For det andre har det vist seg
at det ikke alltid er lett a skape god dialog og diskusjon mellom larere og studenter
selv om de tekniske forhold er optimale. Vaagland peker szrlig pa to forhold som
gjorde at studentene generelt var negative til telefonkonferansen; man fikk for lite
tid til diskusjon og svarene ble ofte krampaktige og tildels kunstige. Det viste seg
ogsa at ikke alle lzerere var like flinke til & svare eller gi tilbakemelding. Vaaglands
konklusjon var at telefoninteraksjonen mer hadde preg av et teknisk eksperiment
enn av en gjennomtenkt didaktisk strategi.*? Det er samme konklusjon Nordkvelle
og Fritze kommer fram til.** Pa bakgrunn av aktgrenes kommentarer konkluderer
ogsa de med at toveiskommunikasjonen ikke hadde vert vellykket. De peker pa tre
forhold som de mener forklarer dette; muligheten hadde ikke vert utnyttet godt
nok, man hadde ikke fatt opplysninger om mulighetene og derfor ikke veert i teknisk
beredskap og man hadde for hgye forventninger i forhold til de faktiske muligheter.
Toveiskommunikasjonen ble, i fglge forfatterne, et kunstig element. Den representerte
mer illusjonen om dialog enn dialog i seg selv og gikk dermed primert inn som et
fortellermessig grep i programmet.

Ogsa internasjonalt peker man pa den didaktiske utfordringen. Savel Wong som
Collins og Murphy peker pa at studentene var klart reserverte mot a ta ordet direkte
pa lufta. Man var klart preget av den konteksten kommunikasjonen skulle forega i,
noe som fgrte til at de lokale hjelpelarere som oftest matte stille spgrsmélene pa vegne
av studentene. I trdd med Vaaglands observasjoner fant man ogsa at studentene var
opptatt av hva andre grupper sa og gjorde. I noen tilfeller konkurrerte man nesten om
and inn til studio, og de som ikke nadde fram hadde en tendens til a miste motet.**

I en vurdering av multipunkt videokonferanse bekrefter Holden synspunktene
fra Wong, og Collins og Murphy. Selv om flere studenter sier at de har noe de vil
sporre om, gjor de det ikke. Dels fordi leereren dominerer, dels fordi de selv ikke tgr.
Samlet er det hennes vurdering at det er organiseringen av undervisningen,
og ikke mediet, som er arsaken til passiviteten. En del av dem som ikke deltok aktivt
i interaksjonen satte i stedet pa dokumentkamera og gikk! I mange tilfeller oppdaget
ikke leereren dette.® Ut fra vurderingene til Wong og Collins og Murphy synes det som
Holden undervurderer mediekonteksten. Wongs observasjon om at kommunikasjonen
ble bedre etter at man endret spgrsmalsstrategi (leererne gikk over til a stille konkrete
spgrsmal og problemstillinger som studentene skulle jobbe med),* viser at man rent
didaktisk kan gjgre mye for bedre interaksjonen mellom larer og studenter.
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Hvordan lererne la opp gruppearbeidene pa de lokale studiesentrene varierte noe
fra fag til fag. Ofte var det lagt opp slik at studentene i forelesningspausen skulle
arbeide med en gruppeoppgave som var sendt pa forhand. Ved hjelp av telefax skulle
studentene gis anledning til 4 sende sine svar pa gruppeoppgavene direkte til studio
og til foreleser. Studentene ble ogsa oppfordret til 4 ringe inn spgrsmal til studio i
lppet av pausen. Etter pausen gikk sa foreleser gjennom gruppebesvarelsene og man
tok kontakt med to - tre studiesentra som la fram sine kommentarer og spgrsmal pa
telefon.

Malsettingen med toveiskommunikasjonen var klar:

Dette vil gi studentene en opplevelse av a kommunisere «direkte» med studio og samtidig
gi grunnlag for faglig fordypning.

Studentenes angivelse av telefonkonferansens betydning bekrefter i noen grad de
noe negative resultatene som er referert over. Samlet sett (pa en skala fra 1-7) far
telefonkonferansen «karakteren» 3. Omlag 60 % av studentene gir telefonkonferansen
verdien 3 eller darligere. Hele 21 % gir verdien 1. E@S-kurset og Eldreomsorg er
lavest i sin vurdering med 2,6, mens Forvaltningskunnskap og Organisasjons- og
arbeidslivspsykologi er hgyest med henholdsvis 3,5 og 3,6.

Helt enig Delvis enig Helt uenig Totalt
Det ble stilt mange 339 26.6 39.5 100 (560)
uinteressante sparsmal
Det var bra a kunne fa svar pa 65.0 250 10.0 100 (552)
sporsmalene med en gang : : :
Det var nyttig a here andre
kursdeltageres spgrsmal 374 264 16.2 o]
Det ble brukt for mye tid pa 457 187 359 100 (560)
telefonkonferansene : : )
Foreleserne svarte godt pa 62.6 32.7 47 100 (559)
sporsmalene : : :
Foreleseren fulgte darlig opp
spersmal som ikke ble besvart 10.4 317 57.9 100 (530)
oyeblikkelig

Tabell 14.4 Studentenes vurdering av ulike sider ved telefonkonferansene. Prosent*’



Studentene er imidlertid mer nyanserte i sine vurderinger nar det gjelder ulike sider
ved telefonkonferansen. Svarene i tabell 14.4 synliggjgr et noe mer er positivt bilde
enn det helhets-vurderingen gir inntrykk av. For fire av pastandene var i gjennomsnitt
om lag 60 % av studentene positive. Studentene pa Forvaltningskunnskap, E@S og
Organisasjons- og arbeidslivspsykologi var klart mer positive i sine konkrete utsagn
enn de var i helhetsvurderingen. Sezrlig E@AS- studentene fremstir som positive.
Studentene pd Eldreomsorg var derimot langt mindre positiv til telefonkonferansene.
58 % av dem mente det ble stilt mange uinteressante spgrsmal. 72,2 % fant det helt
eller delvis unyttig & hgre andre kursdeltakeres spgrsmal, mens hele 76, 7 % opplevde
at det ble brukt for mye tid pa telefonkonferansen. Flertallet var imidlertid positiv til at
man fikk svar med en gang (52,3 %) og at foreleserne fulgte godt opp (67,4 %).

Den tilsynelatende motsetning man finner mellom studentenes hel- og delvurderinger
kandelvisforklaresmedatmanidensamledevurderingenleggertilgrunnbade tekniske
og didaktiske forhold. Det synes dpenbart at de variable tekniske forhold (jf. under)
trakk klar negativ retning. For tre av de fire tilbudene synes imidlertid konferansen
rent didaktisk a ha fungert rimelig godt. Man kan ogsa identifisere trekk av to ulike
tilnzerminger til telefonkonferansen, og muligens ogsd i holdninger til diskusjon
og dialog mellom den mannsdominerte E@S-gruppen og den kvinnedominerte
Eldreomsorgsgruppen. Sistnevnte fremstar som forelesningsorientert og opplevde at
spgrsmalene og toveiskommunikasjonen ikke var sarlig relevant. Man ville fgrst og
fremst ha tak i hva foreleseren sa, og da spesielt i forhold til det som var knyttet til
lzereboka. Spgrsmal fra medstudentene var uinteressante og hele seansen ble stor sett
oppfatt som tidsheft. E@S-gruppen var derimot mer positiv til telefonkonferansen enn
til forelesningene og la sarlig vekt pa spgrsmalene fra medstudentene. Resultatene
synliggjor noe av den klassiske kjgnnsforskjell i atferd nar det gjelder utdanning,
og som vi finner igjen pa alle utdanningsniva. Selv i voksen, og tildels moden alder,
operasjonaliseres de tradisjonelle rollene; de aktive, pagaende og tildels selvbevisste
«guttene» og de mer passive, lydige og stille jentene.

Larerne var noe mer positive enn studentene i sine vurderinger av telefon-
konferansen med en gjennomsnittlig verdi pa 3,9 (pa en skala fra 1-7). Om lag 40
% gir verdien 3 eller darligere. Nar leererne blir bedt om & fremheve positive sider
ved telefonkonferansen peker man pa spesielt pa to forhold; muligheten til & utdype
og oppklare faglige forhold samt muligheten for kontakt med studentene. P4 den
negative peker man dels pa tekniske problem, dels pa at dialogen ble kort og kunstig
og at studentene hadde en viss skrekk for 4 si noe.
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ot



Det generelle inntrykket er at man i dette prosjektet lyktes noe bedre med
telefonkonferansen enn det som fram til da var tilfelle i andre, norske utdannings-
prosjekt som baserte seg pa fjernsynsleksjoner. I Kristiansens undersgkelse fra 1996
har 64 % angitt verdien 4 eller darligere. Svarene pa de samme seks pastandene som
i tabell 14.4. viser i denne kartleggingen stgrre spredning, og det sies for eksempel
av 48 % av deltakerne at det ble brukt for mye tid pa telefonkonferansen.*® En kritisk
innvending var allikevel at man i for stor grad la gruppenes pausearbeid opp med tanke
pa telefonkonferansen etterpd, og i for liten grad var opptatt av hvordan gruppen mer
allment skulle utnyttes ileeringsarbeidet. Til en viss grad fikk pausearbeidetigruppene
(det vil si mellom sendingstimene) og telefonkonferansene en tvangsmessig karakter.

I utgangspunktet var det ogsa muligheter for annen type kontakt med foreleserne,
bade i lgpet av sendingene og mellom sendingene. Studentene hadde for eksempel
mulighet til a ringe eller faxe inn spgrsmal og problemstillinger hver fredag til et
bestemt klokkeslett. Dette ble bare benyttet i mindre grad. 57,1 % av studentene hadde
aldri brukt faxen, mens 23 % hadde benyttet seg av den en gang. Ser vi bruk i forhold
til fagene var det studentene pa Forvaltningskunnskap og Eldreomsorg som var de
«flittigste» brukerne. Pa spgrsmal om hvorfor fax var s lite i bruk sier 45,7 % at de
ikke hadde spgrsmal 4 stille. 44,2 % svarer «annet», noe som i de aller fleste tilfellene
betydde at de ikke hadde tilgang til faxmaskin.

Det var heller ikke mange som tok kontakt med foreleserne mellom sendingene. Det er
ogsa uklart om detidet hele tatt var satt av muligheter for dette. Omlag 2/3 av studentene
(64,1 %) sa at de aldri hadde gjort det, 31 % at de hadde gjort det av og til.



14.4 Arbeid i grupper og arbeidsmengde

Det er i kapitlene foran pekt pd at gruppen som sosial arena og leringsarena frem-
heves av stadig flere, ogsa innen den tradisjonelle fjernundervisningen. Egan viser til
at studentene i hans undersgkelse serlig understreket den lokale gruppens betydning,
bade for laering, men ogsa for motivasjon for a gjennomfgre studiet.* I sin studie fra
1981 refererer Willén til at 2/3 av studentene i hennes utvalg gav uttrykk for at de
hadde hatt utbytte av gruppesamlingene.” Ogsa Roos har i flere av sin arbeider vist til
det sosiale miljgs betydning (jf. kapittel 13).

I NORNET- prosjektet hadde de aller fleste tilhgrighet til sma og mellomstore
grupper. Nesten 80 % av studentene sier at de fant gruppenes omfang tilfredsstillende.
Selv flertallet av studentene pa Organisasjons- og arbeidslivspsykologi er enig i dette til
tross for at det faglig-sosiale nettverk pa studiestedene i mange tilfeller var begrenset
(jf. kapittel 11).

I stedet for a spgrre studentene direkte om gruppens betydning var viktig, ble de i
denne studien bedt om a angi hvor ofte de mgttes utenom den faste sendedagen.
Antagelsen er at jo viktigere man ansa gruppen for a vere, dess mer vil man bestrebe
seg pa a opprettholde relasjonen ogsa utenfor denne mer forpliktende mgtedagen.

I tabell 14.5 er det gitt en oversikt over mgtehyppighet utenom sendedag.

Tabellen indikerer at studentene i de tre kompetansegivende tilbudene har lagt ned
mye arbeid i sitt studium. Flertallet deltok i gruppearbeid utenom satellittsendingene,
forst og fremst en gang pr. uke eller en gang hver 14 dag. Det var studentene pa
Organisasjons- og arbeidslivspsykologi som hadde hyppigst mgtefrekvens ved at
nesten halvparten avdem mgttes hver uke. Disse studentene fikk da ogsa oversendt til
sammen 13 oppgaver som skulle lgses i lgpet av studietida og som de fikk vurdering/
kommentar pa. Dessuten fikk man i slutten av hver sending en oppgave som gruppen
skulle jobbe med, men som ikke skulle sendes inn. Mgtehyppigheten indikerer at
mange av studentene har vaert svaert godt motivert for studiet, men ogsa at studiet i
seg selv har stilt krav. Nar om lag 1/5 av studentene pa dette studiet oppgir at de ikke
mgttes utenfor sendedag, skyldes det flere forhold, ikke minst at det var vanskelig a
finne tid til dette og at det ikke ble tatt initiativ til gruppedannelser. I noen grad
hadde dette sammenheng med at man var alene (i sitt fag) pa sitt studiesenter.
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Ogsa pd de to andre studiene var det aktivt arbeid i gruppene utenom sendetid. Om lag
1/3 ved begge studiene mgttes ukentlig, mens 1/3 mgttes hver 14. dag. En forholdsvis
stor andel studenter fra disse to tilbudene, 1/3 fra Forvaltningskunnskaps og 1/4 fra

Eldreomsorg mente at man burde mgttes oftere.

E@S-kurs | Forv.kunnskap Org/arb.psyk Eldreomsorg Sum
1 mate i uka 8.5. 37.8 473 30.1 323
2 mater i uka 0 15 1.8 5.2 3.0
Hver 14 dag 0 323 10.9 36.5 28.7
Manedlig 17 16.4 20.0 14.5 14.4
Hendte ikke 89.8 .9 20.0 13.7 217

Tabell 14.5 Hvor ofte NORNET - studentene mattes utenom sendedag. Prosent.

Oppsummert har studentene hatt godt utbytte av sin gruppedeltakelse, noe som ogsa
uttrykkes gjennom gjennomsnittsverdien 5,0. Den positive vurderingen understgttes
av at det store flertall av studentene (84,4 %) ikke ansa det a studere hjemme, og alene,
som noe reelt alternativ.

Nar studentene pekte pa barrierer for a mgtes i grupper utenom sendetid pekes det
blant annet pa tidspresset og at gruppene var sa forskjellige.

Studentene har i NORNET- kartleggingen ikke angitt omfanget av den tiden de totalt
brukte til studier. I Willéns undersgkelse fremkommer detimidlertid resultater som kan
indikere omfang.’' Samlet finner hun atom lag 1/3 avstudentene studerte 10 timer eller
mer pr. uke, mens 50% av studentene hadde hatt dette som mal ved studienes oppstart.
At flere av studentene har mattet renonsere pa sitt opprinnelige studieomfang gir en
indikasjon pa den totale livssituasjon fjernstudentene befinner seg i. For de i full jobb
studerte 60 % mellom 6- 15 timer pr. uke, mens 19 % studerte inntil 5 timer og 15 % over
16 timer pr. uke. Willén fant ogsa at studenter med generell studiekompetanse dobbelt
sa ofte arbeidet med studiene i 10 timer eller mer enn for eksempel studenter med
tidligere universitets- eller hggskolebakgrunn. Tid til selvstudium var altsa omvendt
proporsjonal med utdanningsbakgrunn. Selv om det ikke er direkte sammenlignbart
viser tabell 14.5 at det er de med hgyest utdanningsbakgrunn, det vil si studentene
innen Organisasjons- og arbeidslivspsykologi, som har stgrst mgtehyppighet. Som
pekt pa over synes dette primert & henge sammen med opplegget.



Hos Willén var det en viss tendens til at deltidsarbeidende brukte noe mer tid til
studier enn heltidsarbeidene, men forskjellen var mindre enn det forskjellen i
arbeidstid tilsa. Det var ogsa liten forskjell mellom menn og kvinner i studieomfang,
selv om undersgkelsen ogsa dokumenterer at kvinner i langt hgyere grad enn menn
hadde stor arbeidsbelastning i hjemmet. Det var ogsa en tendens til at eldre studenter
brukte mer tid pa selvstudier enn yngre.”” Om vi tar utgangspunkt i Willéns data og
ser disse i sammenheng med gruppemgteintensiteten blant NORNET - studentene,
far vi et visst bilde av studentenes arbeidssituasjon. Om vi regner et snitt pd 6 timer
selvstudium i uka, samt en ukentlig samling utenom satellittsendingene (3 timer) og
en satellittsamling annen hver uke var og hgst (for de to lange tilbudene) kommer vi,
for disse to tilbudene, opp i et snitt pd omlag 10 timer pr. uke for hele studieperioden.
Nar dette kommer i tillegg til full jobb og andre aktiviteter har studentene fylt sin
hverdag og vel sd det.

I NORNETSs notat, som er sitert i kapittel 9, sies det blant annet at det til de lokale
gruppene skal knyttes egne hjelpelerere. Betydningen av denne funksjonen
fremheves av blant annet Egan og Wong. Serlig Wong vier denne funksjonen stor
plass, og anser den a vere en viktig suksessfaktor i det prosjektet hun vurderte.”
Bade for tilbudet i Engelsk og Historie fant hun at studentene pa de stedene som hadde
en lokal veileder gav tilbudet bedre vurdering, opplevde tilbudet som mindre vanskelig
og syntes fjernsynsforelesningen var bedre enn de som ikke hadde slik hjelp. De lokale
veilederne var av to kategorier, dels personer med tilsvarende akademisk fagbakgrunn
(faciliator), dels andre uten slik bakgrunn (proctor), men med erfaring fra arbeid
med voksne studenter. De aller fleste lokale veilederne i Wongs undersgkelse fant
oppgaven bade spennende og stimulerende, ikke minst var det inspirerende a arbeide
med motiverte voksne studenter som tydelig verdsatte det arbeidet de gjorde.>*

Det var bare for Eldreomsorg det var etablert ordning med hjelpelerer. Vurderingen av
ordningen var noe delt, 55,1 % angir verdien 5-7, 44,9 % 1-4. Gjennomsnittsverdien var 4,6.
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14.5 De tekniske problemene

Bruk av IKT innebzrer ogsa risikoen for tekniske problem. Selv om den tekniske
utviklingen har gatt raskt og deler av den etter hvert tilhgrer hverdagsbruken,
fremgar det i flere kartlegginger og vurderinger at de tekniske problem fremdeles er
et reelt hinder for mer omfattende IKT - bruk. Disse problemene innvirker ogsa pa
studentenes oppfatning og vurdering av tilbudet. De tekniske problem oppsummeres
slik i en svensk rapport om bruk av IKT i fleksibel utdanning pa universitets-
og hggskoleniva fra 1998:%

| slutrapporteringen ar det oftast tekniken som pekas ut som boven i dramat om det
uppstatt problem i en kurs. Sa ar tex. i deltagarnas kursvarderingar. Dar har IT-stodet
betydligt oftare beskrivits i negative ordalag an i positiva, medan det omvandfa galler
for studieformen. Deltagarna har klagat pa tekniska problem, pa opersonlig kontakt
via de elektroniska medierna, pa lag aktivitet i datorkonferenssystemen, pa bristfallig
information och otydliga instruktioner, medan distansform, studiehandledning och
kursinnhall for det mesta uppskattas.

Selv om det her er bildemediet som star i fokus, er det serlig grunn til a peke pa
lydens betydning. I dette tilfellet fordi formidlingen primaert var basert pa verbal
kommunikasjon, men ogsa i andre sammenhenger. Tiffin og Rajasingham gir en
interessant illustrasjon pa dette. De refererer til en egenopplevd erfaring i Mexico
hvor de besgkte landsbyer hvor man fulgte undervisning via fjernsyn (enveis).
Da eksamensresultatene ble offentliggjort, viste det seg at det var deltakerne i den
landsbyen som ikke hadde klart a fa inn bilde, men bare lyd, som gjorde det best.
Forklaringen pa dette mener Tiffin og Rajasingham er at bildet i seg selv ikke var
ngdvendig for selve leringen. Bildet gav ingen bidrag som ikke allerede stod
i studiebgkene eller fremkom gjennom det verbale budskap.®®

Lydens betydning understrekes ogsa av Negroponte.”” Han henviser til et forsgk ved
MIT hvor man undersgkte publikums reaksjon pa displaykvalitet. To grupper ble satt
foran to identiske hgykvalitets fjernsynsapparater og videomaskiner hvor man spilte av
de samme hgyhastighets videokassettene. Den eneste forskjellen var at man brukte den
normale lydkvaliteten pa det ene fjernsynet/videomaskinen, mens man pa det andre
bruket hgyttalere og lydopptak som overtraff CD-kvalitet. Nar gruppene sa ble bedt om
aavgisin vurdering av bildekvaliteten, mente mange prgvepersoner som hadde opplevd
den gode lyden at de ogsa sa et langt bedre bilde. Bildeopplevelsen var den samme,
men opplevelseskvaliteten var klart bedre nar lyden var bedre. Negroponte bruker
dette eksempelet for a vise at vi bedgmmer vare sanseopplevelser som en sansemessig



helhet, ikke som separate sanseinntrykk. Hwang viser dessuten at man styrker seernes
leering dersom man legger undertekster pa fjernsynsbildet slik at man bade kan hgre
og lese det verbale budskap.”® Tiffin og Rajasingham nyanserer Negroponte og Hwang
noe ved a papeke at appell til ulike sanser ikke ma overdrives, slik at det virker mot sin
hensikt. De er kritiske til dem som gnsker a ta i bruk sd mange virkemidler som mulig,
musikk, tekst, tegnefilm, osv. for a fremme leering. Dersom virkemidlene trekker i ulik
retning kan leeringsprosessen hindres mer enn fremmes.*

I NORNET- prosjektet var det, naturlig nok, en forutsetning at teknologien fungerte.
Satellittsendingene var selve bzerebjelken i opplegget, og svikt her ville sette hele
prosjektet i et darlig lys slik Wong dokumenterer det i sin vurdering fra Canada.®
I NORNET-kartleggingen ble bade deltakerne og koordinatorene spurtom opplevelsen
av tekniske problemer under sendingene. I tabell 14.6. er det gitt en oversikt over deres
vurdering av problemomfanget. Det er her viktig 4 understreke at det ble bedt om den
subjektive opplevelsen, ikke en objektivbeskrivelse av problemene. Nar dette poengteres
er det fordi det i flere sammenhenger har vist seg at hva som anses som et problem
avhenger av flere forhold; man husker ulikt, man har ulik frustrasjonsterskel og man
har ulik holdning til mediet. En person med hgy praktisk og teoretisk mediebakgrunn
vil etter all sannsynlighet oppleve flere (og kanskje noen andre) problemer enn en
person uten slik bakgrunn. Eksempelvis fremgar det av svarene at av 5 personer fra
samme sted svarer 4 at det ikke var noen problemer med lyden, mens en sier at det var
det! Problemoppfatningens relative karakter kan dels illustreres ved en observasjon av
Nordkvelle og Fritze. I en rapport fra en seersituasjon, hvor forskerne sitter sammen
med rektor og inspektgr sies det blant annet fglgende om en reaksjon:®

Som seere noterer vi jevnt og trutt, men gisper nar grafiske innslag kommer i feil rekkefolge.....

Naturligvis vil leerere og pedagogiske forskere ha sarlig gye for fjernsynsforelesernes
didaktiske utgvelse. A blande rekkefglgen pa plakatene regnes som en elementzer feil
som raskt registreres og kommenteres. Da tas den verbale «rgdblyanten» raskt i bruk.
I'tillegg kommer sa at dette var andre sending, og man hadde ingen szrlig god erfaring
med den fgrste. Man var rett og slett blitt mer forsiktig og oppmerksom pa hva som
gikk galt. Den motsatte opplevelsen har undertegnede hatt med en gruppe voksen
studenter som var sveert engasjert i foreleserens verbale budskap, og som derfor knapt
registrerte at foreleseren blandet plakatene. I den grad man var opptatt av dette ble
det, noksa avslappet, vurdert som en heller bagatellmessig affzre.
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Vaagland viste at man i NORNETSs fgrste fase opplevde en del tekniske problemer.
I tillegg til perioder med “sng” pa bildet, hadde man en del problemer med
telefonkonferansen, og da fgrst og fremst med akustisk tilbakekobling.
Telefonkonferansene ble derfor langt mer negativt vurdert enn fjernsynssendingene.%
I tabell 14.6 er det gitt en oversikt over studentenes og koordinatorenes opplevelser
av de tekniske problem. For deltakerne er det nzerliggende a anta at definisjonen
pa problem er det som virker forstyrrende inn pa deres egen opplevelse av selve
undervisningsprosessen.

Studenter Koordinatorer
Problem lyd 14,5 83
Problem bilde 3,6 2,8
Lyd/bildeproblem 64,4 61,1
Ingen problem 17,5 27,8
Totalt 100 (578) 100 (36)

Tabell 14.6 Opplevde tekniske problemer. Studenter og koordinatorer.

Tallene gir grunnlag for to konklusjoner. For det fgrste har sveert mange opplevd
problemer bade med lyd og bilde. Av studentene er det bare 17, 5 % som sier at de
ikke opplevde problemer i det hele tatt. Det er dessuten forholdsvis stor grad av
overensstemmelse mellom studenter og koordinatorer. Den umiddelbare forklaring
pa at koordinatorene er noe mer positiv i sine vurderinger er dels at de ikke har vart
til stede under alle (og hele) sendingene, dels at de kan ha hatt en noe annen terskel
for hva de opplevde som problem.

Antall leksjoner Lydproblem Bildeproblem
1-2 leksjoner 53,3 50, 6
3-4 leksjoner 27,2 29,3
Mer enn 4 leksjoner 19, 6 20,1
Totalt 100 (460) 100 (399)

Tabell 14.7 Studentenes angivelse av lyd- og bildeproblemer. Prosent.%*

De som opplevde problemer ble ogsd bedt om angivelse av problem hyppighet.
Tabell 14.7 viser at lydproblemene ble opplevd noe hyppigere enn bildeproblemene.
Om lag halvparten av dem som opplevde lyd- og eller bildeproblem opplevde
dette i 1-2 forelesninger. For tilbudene med fa forelesninger, E@S-kurset med 3 og
Forvaltningskunnskap med 4, utgjer dette en (for) stor andel.



Hver 5. EAS - student og hver 4. student pa Forvaltningskunnskap oppgir dessuten
at de opplevde tekniske problem i alle sendingene. For de to andre fagene, med
langt flere sendinger, fordeler problemhyppigheten bade for lyd og bilde seg jevnt
mellom de tre angitte frekvensene. En stgrre andel studenter pa Organisasjons-
og arbeidslivspsykologi enn pa Eldreomsorg (35 % vs. 26,6%) opplevde problemer pa
flere enn 4 forelesninger.

Nar koordinatorene ble bedt om a angi arsakene til lyd-/bildeproblemene pekte de pa
to hovedarsaker; problemer med selve sendingen og tekniske problemer pa hjemstedet.

Et eksempel pa problemer med sendingen var at bildet ble darlig eller falt ut i kortere
eller lengre perioder. I Kristiansens kartlegging fra 1996 svarte 89 % at de hadde
opplevd dette.®* En ikke uvanlig foreteelse var fplgende:

22. februar 1993 felger studentene pa Bardufoss sendingen i Organisasjons- og
arbeidslivpsykologi, det er aksjonsvitenskap som star pa dagsorden. Forelesningen
starter bra, men etter 20 minutter begynner problemene. Lyden begynner a knitre
og bildet blir stadig mer uskarpt. Etter en liten stund faller bildet helt ut og selv om
koordinator forandrer posisjon pa parabolen, sa er og blir forelesningen borte. Etter seks
minutter klarer man a fa inn sendingen igjen, men na er leereren langt inne i et helt annet
resonnement.

Et annet sendeproblem som det er naturlig & gripe fatt i er lydproblemene i
forbindelse med telefonkonferansene. Det var mer regelen enn unntaket at den
akustiske tilbakekoblingen slo igjennom med ekko og mye stgy. Lydproblemet gjorde
ogsa at foreleserne eller programansvarlig flere ganger matte minne om hvordan
telefonen skulle brukes. Ikke sjelden matte foreleserne bade starte og slutte sin
undervisning med denne problematikken. Nar laererne angir sine opplevelser av de
tekniske problemene er svarene jevnt fordelt mellom kategoriene “i noen grad” og
“nesten ikke”, og det er lydproblemene man fokuserer pa. 50 % av lererne hevdet at
de tekniske problemer i hgy grad eller noen grad virket inn pa deres undervisning.
Man fikk brudd i undervisningen, fikk ikke besvart spgrsmal som kom, fikk kortere tid
o.l. 65 % svarte at tekniske problemer virket inn pa dem selv i den betydning at man
matte improvisere, det virket forstyrrende, man ble ergerlig, ukonsentrert og usikker.



Nar det gjelder tekniske problemer pa mottagerstedet, var ett av de mer alvorlige
problem som er avdekket knyttet til selve mottagerforholdene. Det viste seg at det flere
steder var vanskelig a fa inn sendingene pa grunn av mottagerstedets beliggenhet:

Satellitten er for «lagt pa himmelen» slik at viikkje farinn signalaiKinsarvik kommunesenter.
- Det gjer aktiviteten var vanskeligere.

NKS- Fjernundervisning har gjort en mindre vurdering /oppsummering av
erfaringene fra Forvaltningskunnskap. I denne fremgar det blant annet at en stgrre
gruppe studenter (22 stykker) i Brenngysund, Nordland, opplevd stor problemer med
sendingene pa grunn av lokale forhold. Det var kun den siste sendingen som fungerte
normalt. Studentene matte derfor fa de tre forste sendingene pa videokassett.® Det ble
ogsa gitt eksempler pa at utstyret ikke hadde vert klart nar sendingene skulle begynne.
Dette hadde sammenheng med at utstyret stod pa en skole, og at fjernsyn/video ogsa
ble benyttet i vanlig undervisning. Det s ogsa ut til ut til at de tekniske problemene
gkte 1 omfang etter hvert som stadig flere studiesenter/lokale ressurssenter kom
med.

14.6 Oppsummering - fleksibilitet og kvalitet

Etter gjennomgang av oppsummerende rapporter og artikler («review of the reviews»)
de siste 30 arene, hevder Wetzel m. fl. at spgrsmal om videokonferansers suksess ofte
er knyttet til tre spgrsmal; hvor godt fjernstudentene presterer sammenlignet med
ordineare studenter, i hvilken grad systemet/formidlingsformen aksepteres avstudenter
og laerere og grad av kostnadseffektivitet.® Vurdert langs alle disse tre parametrene
fremstar NORNET - prosjektet, og fleksibel utdanning i sin alminnelighet, som et
godt og relevant alternativ. I denne sammenheng skal kvalitet og aktgrenes erfaringer
droftes.



14.6.1 Kvalitet

Kvalitet kan knyttes til flere kriterier, men to av de mest vanlige i hggre utdanning er
gjennomstrgmming og prestasjoner.

Nar det gjelder gjennomstrgmming viser erfaringene fra norsk, hggre utdanning at
den i fleksibel utdanning gjennomgaende er tilfredstillende, ikke minst pa grunn
av den kombinerte modellen.” Pa grunn av mangler ved utdanningsstatistikken
(jf. kapittel 5 og 6, del I) er det imidlertid ikke mulig a gjgre noe samlet og helhetlig
analyse av dette. Resultat fra to av NORNET- tilbudene bekrefter langt pa vei antagelsen
om god gjennomstrgmming. For Organisasjons- og arbeidslivspsykologi meldte 61 (av
67) studenter seg opp til eksamen, 47 bestod, 7 strgk og 7 trakk seg fra eksamen.
5 av dem som ikke meldte seg opp planla eksamen, men trengte noe mer tid. For
Eldreomsorg gikk 254 (av 256) opp til eksamen, ingen strgk, en mgtte ikke pa grunn
av sykdom.

Det kan imidlertid reises spgrsmal ved hvorvidt det tradisjonelle gjennom-
strgmmingsmalet er egnet som parameter pa effektivitet innen fleksibel utdanning.
En del voksne er for eksempel mer opptatt av den realkompetanse studiet gir enn av
den formelle kompetansen.® Slik sett synes fullfgringsgrad a vere et vel sa relevant
utgangspunkt som bestatt eksamen. Det vises her til kapittel 6 og til hva som har
vert definert som gjennomstrgmming, og dermed grunnlag for statstilskudd,
til fjernundervisningsinstitusjonene. Willén har i flere sammenhenger analysert
gjennomstrgmmingen for fjernstudentene. Hun peker i den sammenheng pa forhold
som saerpreger denne studentgruppa. Ettavde mestinteressante er at en ikke uvesentlig
del av denne gruppen utsetter endelig eksamen. I sitt doktorgradsarbeid fant Willén
at b ar etter den formelle studieavslutningen hadde andelen som hadde tatt eksamen
gkt fra 65 til 75 %.% Bade i Willéns studier og i Finnsnesvurderingen fremkommer det
ogsa at en god del av det frafallet som registreres skjer i perioden fra bekreftet opptak
til oppstart.’”® Samlet sett synes det som det (fremdeles) er behov for andre kriterier
og for en mer detaljert og alternativ tilneerming til gjennomstrgmmingsanalyse av de
fleksible studentene.”

En stgrre undersgkelse blant fjernstudenter ved de tilskuddsberettigede fjernunder-
visningsinstitusjonene viser at studenter i sveert liten grad anga kvaliteten pa tilbudet
som arsak til frafall/avbrudd. Tvert i mot mente man at fjernundervisningen holdt
hgy kvalitet. Man mente 4 ha hgyt utbytte av undervisningen og opplevde i stadig
stgrre grad at arbeidsgiverne aksepterte denne form for studier. Tre arsaker skilte



seg ut som avgjorende for frafall; personlige og/eller familiemessige arsaker, studiet
tok for mye tid, matte prioritere andre gjgremal og endringer i arbeidssituasjon.
Alle disse er knyttet til de sosiale rammebetingelsene, det vil si til forhold utenfor
studiesituasjonen. Kanskje er det slike forhold som medvirker til at 1/5 av kvinnene
pa Eldreomsorg ikke ser det som sarlig sannsynlig at de vil ga videre pa nye, lignende
tilbud (jf. tabell 14.8 under). Madsen og Sannes viser for eksempel at jo flere barn man
hadde ansvar for, jo oftere syntes studieavbrudd & vare forarsaket av personlige eller
familiemessige forhold. Kvinner noe oftere enn menn avbrgt studiene med bakgrunn
i familiemessige forhold.™

Selv om erfaringene fra NORNET- prosjektet ikke omfatter eksamensresultatene for
samtlige studenter pa de tre eksamensrettede tilbudene, gir de resultater som forela
pavurderingstidspunktet noen indikasjoner. Av 10 leerere som hadde grunnlag for a si
noe om dette, sier atte at sammenlignet med ordinare opplegg var studentresultatene
pa NORNET- tilbudet meget bedre eller bedre. Bare en mente at resultatet var noe
darligere. Selv om antall svar er lite, bekrefter de vurderinger som er gjort helt
fra Willéns omfattende kartlegging og fram til i dag. En oppsummering fra 12
kompetansegivende utdanningstilbud i 1993 viste at i 9 av prosjektene ble resultatene
vurdert som gode eller svaert gode, 2 ble vurdert til middels og 1 til svakt. For 3 av
de 12 tilbudene kom det ogsa fram at resultatene var bedre enn ordinaer utdanning,
for 6 prosjektervar resultatene like gode.” Disse tallene bekreftes av SOFFs kartleggings-
undersgkelser for periodene 1990-95 og 1996-1999. I fgrstnevnte het det:™

Nardet gjelderkvaliteten paundervisningaerdetstortsettenighetomat fjernundervisning
er like god som ordinser undervisning; 43 er enig og 3 er uenig i dette utsagnet, 1 er
usikker. Bare 3 sier seg enig i at fjernundervisning gir darligere utdanning enn ordinaer
undervisning, mens 47 sier seg uenig. 12 krysser av for at fjernundervisning er bedre enn
den institusjonsbaserte utdanningen, 25 er uenig i dette utsagnet.

Man har forsgkt & sammenligne laringsutbytte i vanlig klasseromsundervisning
med forelesninger via toveis lyd/bilde. Hovedkonklusjonen er at fjernstudentenes
prestasjoner er pa hgyde med nzrstudentenes. I den grad man kan finne forskjeller
finner man at fjernstudentene presterer litt under naerstudentene, men ikke pa en slik
mate at det er snakk om alarmerende resultat.” Det er altsd ingen grunn til & bekymre
seg for at tilbudene kvalitetsmessig er darligere enn de ordinzare, institusjonsbaserte
tilbudene. Dessuten tilsier resultatene at man star overfor en arbeidsom og motivert
studentgruppe.



Spgrsmalet om laeringseffekt har vaert “det evige tema” nar det gjelder undervisning
via fjernsyn. Wetzel m. fl. lokaliserer en av de forste effektanalysene til 1953, det vil
si til et tidspunkt hvor fjernsynet ennd ikke var allment utbredt.”® Det er frem til na
snakk om flere hundre studier hvor man har vart opptatt av a undersgke hvorvidt
undervisning via fjernsyn holder de samme mal som vanlig undervisning. Ser man pa
sammenligninger mellom forelesninger formidlet i klasserom og via (enveis) fjernsyn,
er konklusjonen entydig; det er ikke forskjell i leeringsutbytte. Denne dokumentasjonen
er sa overveldende at man sier at etter Chu & Schramms dokumentasjon i 196777 har
dette spgrsmalet mistet sin interesse.” Som papekt i kapittel 1 kan det imidlertid reises
forskningsmessige innvendinger ved en del av de dokumentasjoner som er gjort pa
dette omradet.

Som en del av «bevisfgrselen» for at fjernundervisning i realiteten gir like godt
(omikke bedre) lzeringsresultat, har man vaert opptattava undersgke hvilke media som
er best, eller som i hvert fall ikke bidrar til et kvalitativt darligere tilbud. Som Russell
peker pa synes det vanskelig, for ikke si umulig, og konkluderer med at ett medium
gir bedre leering enn andre, dersom formidlingsformen er den samme (for eksempel
forelesning). Tilhengere av ulike media/teknologier vil derfor, etter all sannsynlighet,
i hvert fall finne stgtte for at “deres” medium ikke gir noe darligere resultat enn
andre.”” Etter en gjennomgang av litteraturen om satellittbasert fjernundervisning
advarer Beare mot for stor optimisme pa distribusjonsformens vegne. Blant annet
refererer hun til forskning og evaluering innen AESCD (The Alaskan Education
Satellite Communications Demonstration) hvor en av konklusjonene var at man ville
oppnadd bedre resultat, og spart penger, dersom man hadde tatt i bruk videogram
i stedet for sann- tid sendinger.®

P.Beare viser i en artikkel fra 1989 at det ikke er mulig & finne ulikhet i laeringseffekt
og/eller opplevelse av kurset selv om ulike medier og organiseringsformer ble benyttet.
I et etterutdanningskurs i spesialpedagogikk ble samme tilbud gitt pa flere mater.
Studentene ble delt inn i seks ulike grupper:®!

¢ Vanlig forelesning i klasserom.

¢ Vanlig forelesning kombinert med videoforelesninger. De studentene
som gikk glipp av originalforelesningene kunne bruke videogrammene.

¢ Teleforelesninger. Forelesningene ble sendt til fem studiesentra.
Man filmet auditorieforlesningene med studentene.

* Forelesningene pa lydkassett.

¢ Forelesningene bare pa videogram, sett individuelt.

* Forelesningene pa videogram sett av grupper pa moderinstitusjonen.
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De to avhengige variablene i forsgket var eksamensresultater og kursvurderingene.
Konklusjonen var fglgende:®?

It clearly appears from the data that individual instruction formats had little effect
on student achievement or course evaluation. Though teacher-student interaction
would seem to be an important variable in the learning situation, the lack of individual
opportunity to interact on a daily basis with the instructor did not reduce student
learning as measured by the course examination.

De lokale koordinatorene ble i sin spgrreundersgkelse bedt om a vurdere andre
mater og medier for distribusjon av leksjonene. 42,9 % av de spurte mente at
forelesningene tatt opp og distribuert pa video ville fungertlike godt som direktesendte
satellittforelesninger. Forelesningene pa lydkassett, direkte via hgyttalende telefon
eller distribuert som manuskript ble bedgmt som et langt darligere alternativ (100 %
svarer dette for lydkassett og hgyttalende telefon, 92,1 % for manuskript).

Spgrsmalet om kvalitet ved bruk av bildemedia er ogsa knyttet til om og i hvilken
grad avanserte bildeproduksjoner reelt sett bidrar til bedre leering. Russel har levert
et engasjert forsvar for de enkle fjernsynsleksjoner og baserer sitt innlegg pa fire
grunnleggende antagelser:®

® Det er ikke ngdvendigvis noe galt med klasseromsundervisning.
® De fleste vil helst, om de hadde muligheten, fglge undervisningen i klasserommet.
® TV som medium er i stand til & fange opp klassen.
(og klasseromsatmosferen - min kommentar) og videreformidle dette.
e Pedagoger lar seg i alt for stor grad rive med pa fjernsynsprodusentenes premisser.
Det vil si at man aksepterer et underholdningsfjernsyn man ellers tar avstand fra.

Utfradisse antagelsene gar Russellgs pd dethan oppfatter som myter om de bildebaserte
forelesningene. Disse mener han dels er skapt av de profesjonelle mediemiljg
som aldri har vert serlig begeistret for den enkle fjernsynsforelesningsformen.
Han hevder dessuten at kritikerne feilaktig har brukt underholdningsfjernsynet
som referanseramme for en helt annen type mediebruk. Pastanden om at suksess
pa fjernsynsskjermen er avhengig av radikal atferdsendring avvises av Russel pa det
sterkeste. I stedet peker han pa at jo mer laerene kjenner seg igjen i situasjonen, dess
lettere er detafd dem engasjert. Han peker dessuten paatbrukavfjernsyniundervisning
ikke ngdvendigvis bare er et supplement til noe annet, fjernsynsforelesningen kan

ogsd fremsta alene.



14.6.2 Aktgrenes erfaringer og holdninger

Nar det gjelder Wetzel m. fl.s andre kriterium, aktgrenes holdninger til studieformen,
er resultatene fra NORNET- prosjektet til dels sveert oppmuntrende. Bade studenter
og leerere var samstemte om at tilbudene har vaert tilfredstillende og lererrike pa mer
enn en mate.

Nar studentene blir bedt om a gi en totalvurdering av hele tilbudet (ved a angi en verdi
fra 1-7 ) blir «gjennomsnittskarakteren» 4, 7, det vil si noe over middels. Det gir grunn
til a konkludere at studentene fant tilbudet tilfredsstillende og at vurderingen neppe
ville ha vert serlig bedre om man hadde fulgt studiet ved institusjonene.

Variasjonen mellom fag gir seg utslag i at E@S-studentene gir lavest vurdering, med
gjennomsnittsvurderingen 4,1, mens de tre andre kommer noenlunde likt ut; Forvaltnings-
kunnskap 4, 8, Organisasjons- og arbeidslivspsykologi 4,9 og Eldreomsorg 4,7.

Om vi sammenligner totalvurderingen med tilsvarende vurdering av forelesningene
(jf. over), viser det seg at E@S-studentene gir samme verdi. Studentene pa
Forvaltningskunnskap vurderer opplegget som helhet noe bedre enn forelesningene
(4, 5 og 4,8), mens det for Organisasjons- og arbeidslivspsykologi er vurderingen
noenlunde konsistent (4.8 og 4.9). Studentene pa Eldreomsorg er klart mer forngyd
med forelesningene enn med opplegget som helhet.

En annen mate 4 vurdere opplegget pa, har vert a spgrre studentene om de kan tenke
seg a delta pa et nytt kurs lagt opp pa samme mate. I tabell 14.8 er det gitt en oversikt
over studentens svar. Svarene ma tolkes positivt sd lenge det bare er 13 % som helt
klart sier at de ikke vil delta. Ogsa her finner vi variasjoner mellom utdanningstilbud.
Som det fremgar av tabellen er studentene pa E@S-kurset langt mer positiv enn sine
medstudenter pa Eldreomsorg til a delta pa nytt.
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Dette kan skyldes at E@S-kurset var av kort varighet, og saledes ikke var sa arbeids-
intensivt. Det avspeiler nok ogsd i noen grad forskjeller i livssituasjon mellom menn
og kvinner. I tillegg kan svarene indikere at tidligere studiebakgrunn spiller inn siden
de to mest positive studentgruppene ogsa er dem som har hgyest utdanning fra for.

Muligens er ogsa alder en relevant faktor.

E@S-kurs | Forv.kunnskap Org/arb.psyk Eldreomsorg Totalt
Ja 64,7 59,3 70,7 35,5 50,9
Kanskje 25 31,9 17,2 36,3 31,5
Nei 8,8 6,9 12,1 19,4 13
Vet ikke 15 2 0 8,9 4,7
Totalt 11,8 (68) 35,3 (204) 10,0 (58) 42,9 (248) 100 (578)

Tabell 14.8 Kunne studentene tenke seg et nytt tilbud med samme opplegg? Prosent

Ogsa i de andre norske vurderingene av utdanning basert pa fjernsynsleksjoner,
bekreftes studentenes positive vurdering av opplegg og organiseringsmate.
Hos Vaagland sier 90 % av studentene at de kunne tenkt seg a delta pa andre kurs
innen det samme omrade som det kurset de hadde deltatt i, og over 96 % syntes denne
formen for fjernundervisning var hensiktsmessig.®* Lorensen m. fl. rapporterer at
samtlige studenter som fylte ut vurderingsskjemaet anbefalte at man fortsatte med
undervisning pa denne maten.*® Selv i Nordkvelle og Fritzes vurdering konkluderes
det med at leererne ikke fikk skrekken av de mer negative erfaringene som ble gjort, og
at de godt kunne tenke seg a bruke dette videre under bestemte forutsetninger.

Ogsa internasjonalt finner vi flere vurderings- og forskningsresultat som indikerer
at fjernsynsforelesninger vurderes positivt. Wongs konklusjoner er allerede referert.
I en undersgkelse fra 1993 rapporterer Keegan om lignende resultat. Bade litt ut i
forste del av et studietilbud til sma- og mellomstore bedrifter og etter at tilbudet var
avsluttet, ba Keegan studentene vurdere hvorvidt et slikt tilbud klarer a ivareta den
akademiske kvalitet (excellence). 86 % svarer positivt pa dette. I sluttvurderingen er
tallet det samme. Bare 1 % mente at det var en ulempe at man ikke hadde direkte
ansikt-til-ansikt kontakt.®”

Ikke alle erfaringer er like entydig positiv. Collins og Murphy viser til resultater hvor
deltakerne entydig sier at forelesningsformatet ikke passet for satellittoverfgring. Man
ble raskt passiv og kjedet seg. Dette forklares fgrst og fremst med at leererne styrte og
dominerte situasjonen og delvis var preget av gnsket om a formidle for mye stoff pa
kort tid.*® En naturlig konklusjon av dette synes a vaere det som tidligere er sagt i dette
arbeidet; darlig undervisning blir lett dobbelt sa darlig ndr den kommer pa fjernsyn!



Ogsa for fleksibel utdanning/fjernundervisning generelt synes det som student-
erfaringene er overveiende positive. Tre undersgkelser pa tre ulike tidspunkt synliggjer
dette. I Willéns undersgkelse fra 1981 fremgar det at 90 % av studentene var meget
tilfreds eller tilfreds med fjernundervisning som studieform like etter at studiene var
avsluttet, og at 84 % av de samme studentene etter fem ar sier at de vil anbefale sine
venner a fglge fjernundervisningsopplegg. Bare 1 % sier at de ikke ville gi et slikt rad.*
I Dahlén og Lundgrens rapport fra 1995 sier 98 % av fjernstudentene at de er forngyd
eller svert forngyd med studieformen, mens «bare» 68 % av de ordinarstuderende
innen samme utdanning, pa samme tid, uttrykker samme tilfredshet.”” I intervju med
18 voksne i 2003 om ulike sider ved det a veere voksen, fleksibel student er konklusjonen
bade den samme og den er like entydig. I tillegg at de aller fleste bade ville anbefale
en slik studieform for andre og selv kunne tenke seg a ta nye tilbud, fremheves tre
forhold; studentene ville ikke hatt muligheter til studier pa hgyere niva uten en slik
fleksibel modell, erfaringen har gjort dem mer motivert bade for utdanning generelt
og fleksibel utdanning spesielt og de har vert rimelig forngyd med oppleggene.”

Oppsummertviser disse undersgkelsene at fleksibel utdanning, i ulik form, gitt pa ulikt
tidspunkt og i ulikt omfang, er en utdanningsform som imgtekommer brukerne pa en
positiv mate. Man oppnar en tilslutning til formen som er uvanlig, ogsa sett i forhold
til institusjonsstudier. Samtidig er det, i lys av de diskusjoner og den forskning som
har vert for, viktig a understreke at de positive erfaringene ikke kan trekkes for langt.
Som det ogsa fremgar av denne analysen av NORNET, er det for fleksibel utdanning,
som for all annen utdanning, ikke mulig a utlede generelle konklusjoner om kvalitet og
betydning. De variasjoner som kommer til syne gjennom de ulike fagene i NORNET-
prosjektet viser framfor alt at med den rette tilretteleggingen er fleksibel utdanning
en god og relevant utdanningsform. Her som alle andre steder finner man gode og
mindre gode tilbud.

Etter det fgrste aret med satellittbasert fjernundervisning konkluderer Wong i
sin vurderingsstudie at mye av suksessen matte tilskrives det faktum at man hadde
klart a rekruttere erfarne og karismatiske forelesere til sendingene.” Selv om man
nok ma vere noe mindre raus i sin omtale av foreleserne i NORNET- prosjektet,
tilsier studentenes kommentarer at man i hvert fall ma gi dem rosende omtale.
Til tross for at leererne mer eller mindre ble kastet ut i det, vurderte studentene i all
hovedsak innsatsen som positiv, selv om det er dokumentert forskjeller bade innen og
mellom fagene.
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Hva har sa laerernes erfaringer vert?

Pa spgrsmal om hva leererne opplevde som mest positivt ved satellittforelesningene,
er svarene i hovedsak todelt. Pa den ene siden peker man pa at man gjennom denne
formen nar flere (pa samme tid). Pa den annen side peker man pa dette som en
leering og utvikling av en selv (“ krevde ytterligere gjennomtenkning av hva som skulle
formidles”/ “en utfordring”/”ny undervisningsmate”/”laere andre former, andre
medium”). Bare en er direkte negativ og sier at dette ikke var noen positiv opplevelse i
det hele tatt. Pa den negative siden var det forst og fremst mangelen pa direkte kontakt
og dialog som ble papekt. Noen var ogsa inne pa de tekniske problemer og pa den
generelle usikkerheten ved a undervise via mediet. «<Har grudd meg i lang tid» sa en

av leererne.

Nar laererne angir pa hvilken mate satellittforelesningene er forskjellig fra en ordinaer
forelesning er det mangel pa kontakt som dominerer. Men det pekes ogsa pa at disse
forelesningene har en strammere regi, de blir kompakte, mindre fleksible og man ma
forberede seg langt mer.

Selv. om de i hovedsak ikke syntes fjernsynsforelesningene ble like gode som
de ordinzre forelesningene, var lererne svert positive til & prgve seg i et nytt
(i undervisningssammenheng) medium. 70 % mente at dette har vert positivt, mens
bare 1 (av 30) hadde opplevd det hele negativt. Avden grunn ville de aller fleste gjerne
gjore dette pa nytt (26 svarte ja, 1 kanskje og 3 nei). Nesten halvparten av leererne
vurderte da ogsa at denne formen for fleksibel utdanning er meget brukbar, mens
den andre halvparten fant den brukbar. Dette er pa linje med det som fremkommer
i SOFFs kartlegginger, nemlig en klar positiv holdning til fleksibel utdanning fra
prosjektledernes side. Leerdommen av dette er ganske enkel, men allikevel komplisert;
en holdningsendring hos vitenskapelig ansatte i hggre utdanning forutsetter i noen
grad at de faktisk gar i gang med, og erfarer, hva fleksibel utdanning innebzrer.
Forelesernes positive holdning var knyttet til flere forhold som:

e Dette er en del av fremtida (6 svar)

e Mulighetene for @ na mange (4 svar)

® Spennende medium - holder meg faglig a jour ved a forelese (2 svar)
¢ Utfordrende/spennende

e Teknisk leererikt

e Annerledes arbeidsmate, ny utfordring



Lzrernes mer allmenne vurderinger i NORNET- prosjektet viser seg & overensstemme
med andre undersgkelser. Dahlén og Lundgren gir fglgende oppsummerende
kommentar fra sitt vurderingsarbeid:*

Lararna anser att distansutbildingen fordrar en noggrannare planering och ger mindre
utrymmen  for improvisationer an den reguljara utbildningen. Totalt sett kraver
distansutbildningen betydligt mer tid av lararna.

Lararna lyfter fram distansutbildningen och de distansstuderande pa ett mycket
positivt satt. De anser att kontakten mellan dem och de studerande fungerat bra, att de
distansstuderande ar motiverade, sjalvstandiga, initiativrika, kritisk tankande och tar ett
stort ansvar for sina studier.

Det er i vurderingen av NORNET- prosjektet ikke lagt vekt pd Wetzel m.fl. s tredje
kriterium, kostnadseffektivitet, det vil si hvorvidt dette opplegget er billigere eller
dyrene enn andre typer opplegg. Dessuten er spgrsmalet om kostnadseffektivt svaert
innflgkt. Svarene er avhengige av hvilke premisser man tar utgangspunkt i og hvor
mange niva man trekker inn nar man for eksempel skal analysere forholdet mellom
individuell og samfunnsmessig kostnadseffektivitet.

I en studie fra 1978 foretar Dahllof og Willén en drgfting av distanseundervisningens
framtid og utvikling i svensk hggre utdanning. De hevder at de pedagogiske problem
synes mer knyttet til bearbeiding, tilbakekobling, diskusjon og “smaltning” av stoffet
enn av selve stoffpresentasjonen. Det er pa dette punktet de mener det ma skje en
kvalitativ styrking. De peker pa flere tiltak som bgr settes inn, telefonkonferanser,
flere sentrale eller lokale samlinger, leererbesgk lokalt, samarbeid mellom universitet
og hggskoler bade nar det gjelder samlinger og sikring av forskningstilknytningen.
Deres konklusjon er at den optimale modell vil vere det de kaller “modifierad

distansundervisning”.*

Det er denne modellen vi gjenfinner i NORNET, drgyt 15 ar etter. Og de synspunkter
deltakerne presenterer bekrefter Dahllof og Willéns analyser. Samvzaret, strukturen,
diskusjonene var svaert viktig.
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Med referanse til de mer entusiastiske visjoner om fleksibel utdanning som didaktisk
fornyelse, vil konklusjonen for NORNET- prosjektet vare forholdsvis ngktern.
Organiseringen av utdanningen ma sies a vare fremtidsrettet gjennom kombi-
nasjonen av det nare og det fjerne, og med et resultat som er pa linje med ordinzer,
hggre utdanning og annen fleksibel utdanning. Samtidig var selve undervisningen
forholdsvis tradisjonell gjennom sterk leerer- og laeremiddelstyring og med forholdsvis
sma muligheter for dialog mellom studenter og lerere. Oppsummert var prosjektet
preget av teknologisk innovasjon og didaktisk tradisjon.

Dette innebacrer imidlertid ikke at NORNET prosjektet kvalitetsmessig ikke holdt mal.
Tvert i mot tilsier studentvurderingene som er referert over at undervisningen har
vaert fullt pa hgyde med mye av klassisk, akademisk undervisning. Slik sett bekreftes
en etter hvert «gammel sannhet» i fjernundervisning/fleksible utdanning. Selv om
vurderingene fra deltakerne i NORNET- prosjektet varierer, er det fi, om noen,
som avviser den enkle, lererstyrte formen som sadan eller fjernsynsmediet som
distribusjonsform. I den grad det pekes pa svakheter er det fgrst og fremst knyttet
til selve forelesningen og den enkelte foreleser. Det er ogsa viktig a merke seg at
leererne selv anser formen og mediet, som spennende og med muligheter for framtida.
Og som Russell papeker, man kjenner formen fra fgr, man er som laerer komfortabel
med den og slipper a ta hensyn til sa mange nye faktorer at man blir handlingslammet.
Fjernsynsforelesningen er altsa ikke bare et gode i seg selv, den vil for mange lerere
vaere porten inn til andre og nye formidlingsformer, bade i og utenfor teknologiens

rammer.
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Selv om vi lever i et samfunn der moderne informasjons- og kommunikasjons-
teknologi gjer den tekniske tilgangen pa informasjon naer sagt ubegrenset,
viser drgftingen ovenfor at det finnes stengsler som gjor at kunnskap ikke
flyter fritt og at innovasjoner ikke skjer av seg selv. Verken enkeltpersoner
eller organisasjoner har kapasitet til a absorbere all kunnskap, og ofte unngas
eller avvises kunnskap som ikke er gnsket. Nar ny kunnskap er grunnlag for
nasjonens fremtidige utvikling, blir det viktig a sperre hvordan en lettest kan
fa relevant kunnskap fram til de som forventes a skape innovasjoner.'



KODA - DEL 2

Med utgangspunkt i fire utdanningstilbud formidlet via NORNET- nettverket
studiearet 1993/-94, har fokus i denne del II vaert IKT-basert utdanning pa hggre niva
i et regionalt perspektiv. Hovedspgrsmalet har vert hvordan hggre utdanning i stgrre
grad kan na fram til flere og bli en integrert del av samfunnsutviklingen, ikke minst i
omrader utenfor universitets- og hggskolestedene; det man med en annen betegnelse
ogsa kaller distrikts- Norge. Samtidig inngar mer allmenne erfaringene med fleksibel
utdanning i analysene og drgftingene.

Det regionale fokus legger til grunn to perspektiv, utjevning og utvikling. Disse er
igjen fundert i tenkningen om revitalisering av regionene framover og kunnskapens
betydning i denne utviklingen. Sorlin snakker i den sammenheng om den nye
intellektuelle og industrielle geografien hvor den primere lokaliseringsfaktoren for
et globalisert naeringsliv er de steder hvor kunnskapen finnes.?

Utjevningsperspektivet kan sies a representere den klassiske tilnaermingen til ut-
danning, nemlig malet om a minske den utdanningsmessige ulikhet og gke det
generelle utdanningsniva i befolkningen. Dette er fremdeles en viktig utdannings-
politisk malsetting i de nordiske land. Til tross for en storstilt utbygging av det norske
og svenske hggskolesystemet, viser det seg for at til dels store (og viktige) geografiske
omrader utenfor universitets- og hggskolebyene relativt sett sakker noe akterut, bade
i forhold til de stgrre byene, bykommunene og i forhold landene for gvrig. Dette selv
om andelen voksne med hggre utdanning i distriktene gker noe.? Dette skyldes flere
forhold; det avspeiler befolkningssammensetning, neringsstruktur, mobilitet, tilgang
til hggre utdanning og utdannings-/leeringskultur. Ikke minst bidrar de hggre
utdanningsinstitusjonene selv til dette, noe som i seg selv ma karakteriseres som et



regionalt paradoks. Samtidig som hggskolesystemet ble etablert med et klart regionalt
mandat, har de i realiteten bidratt til en regional sentralisering rundt hggskolestedene
ved & tiltrekke seg store deler av regionens ungdom. Kompetansemessig synes
det som man sd langt ikke har klart & kompensere for dette gjennom alternative
utdanningsstrategier. Dette er en dimensjon ved analyser og vurderinger av hggre
utdannings regionale funksjon som i liten grad har vaert tatt opp til kritisk drefting,
muligens fordi analysene ikke har vaert “finmaskede” nok. Det vil si man har muligens
i for liten grad vert opptatt av mobilitet og utvikling innenfor de enkelte regioner, og
da fgrst og fremst innen omrader som befinner seg utenfor hggskolestedene.

Utviklingsperspektivet forutsetter at hggre utdanning i et regionalt perspektiv blir
mer malrettet, og i gkende grad bidrar til lgsningen av samfunnsmessige oppgaver.
Pa den ene siden fremstar kompetanse som en viktig forutsetning for 4 demme opp
for noen av de mer negative utviklingstrekk som et stagnerende naeringsliv, et gradvis
svekket servicetilbud, negativ befolkningsutvikling og gradvis forvitring av det sosiale
og kulturelle miljg. Samtidig fremstar det som grunnlag for en positiv utvikling, ikke
minst gjelder dette for en vekst og velstand som i stadig stgrre grad funderes pa den
kunnskapsbaserte gkonomien. I et slikt perspektiv endres ogsa regionalpolitikken,
fra @ handle om jordbruks- og industripolitikk til i stadig stgrre omfang a handle
om utdannings- og forskningspolitikk.* Etter en analyse av svenske, regionalpolitiske
dokumentkonkluderer Roos og Hellsten med atregionalpolitikk og utdanningspolitikk
gradyvis flyter mer sammen. De observerer i den sammenheng at den siste, svenske
regionalpolitiske proposisjonen langt pa vei gjentar og henviser til, i forkortet versjon,
det som ble sagt om fleksibel utdanning i tilsvarende dokument om universitets-
og hggskolepolitikken.’

Samtidig som kompetanse for gkonomisk vekst i seg selv er viktig, og i mange
tilfeller er avgjorende for regioners og nasjoners utvikling, er det viktig a forankre
hggre utdannings betydning i et bredere perspektiv. I et snevert, arbeids- og
neringslivsperspektiv kan man med rette drgfte hvorvidt hggre utdanning alltid
representerer den mest relevante og mest ngdvendige kompetanse. Flyttes fokus
til kvalifisering for det sivile samfunn og til den enkeltes rolle som bevisst, aktiv og
kritisk samfunnsborger, det man samlet kan karakterisere som et samfunns refleksive
kapasitet, blir hggre utdanning som masseutdanning sa a si en forutsetning for a agere
i det post - moderne samfunn (jf. kapittel 15, del III).® Betydningen av dette kommer
ikke minst til syne nar voksne, fleksible studenter sier noe om hvordan studier pa
hggre niva har pavirket og formet dem som mennesker. I Roos” Hélsinglandstudier er
det “a vokse som menneske” som scorer hgyest for begge kjgnn og alle aldersgrupper



pa spgrsmal om utbytte; dog noe mer for kvinner enn for menn og noe mer for de
eldre enn for den yngste aldersgruppen.” I kartleggingen av EVU- studenter ved
Universitetet i Tromsg er det tilegnelse av kunnskap innen fagomradet som fremheves
som det primare personlige utbyttet, men mellom 45 - 52 % av dem sier ogsa at
studiene har bidratt til gkt selvtillit, modenhet og evne til kritisk tenkning i stor eller
sveert stor grad.®

I det regionale kompetansebildet tillegges de hggre utdanningsinstitusjonene en
padriver og motorrolle pa samme mate som hos Longworth og Davies (jf. kapittel
1, del I). Som pdpekt i kapittel 8 kan man dokumentere flere effekter av hggre
utdanning ogsd i en regional kontekst, men retorikken er fremdeles mer preget av
visjoner og gnsker enn av empirisk dokumentasjon av effekter. Dette forsterkes i noen
grad av utdanningsinstitusjonenes egen retorikk som tildels ukritisk bygger opp
under de samfunnsmessige visjoner og forhapninger og som trekker sin regionale
innflytelse lengre enn det synes a vaere dekning for.” I et strategisk/politisk perspektiv
er utdanningsinstitusjonenes retorikk funksjonell fordi den bidrar til samfunnsmessig
anerkjennelse og stgtte, ikke minst fra egen region. Virkeligheten er imidlertid noe
mer kompleks enn det gnskelige og visjonzre. Sorlin og Térnqvist viser at av de 30
arbeidsmarkedsregionene med stgrst lgnnsmessig vekst i Igpet av 1990- tallet hadde
“bare” 18 en eller flere hggre utdanningsinstitusjoner."” I OECDs utredning om hggre
utdannings regionale utfordring vises det til en britisk undersgkelse hvor konklusjonen
var fplgende:"

In spite of these positive statements, the issue of how they should respond to regional
needs is relatively uncharted territory for most HEls, especially for the older and more
comprehensive universities. Most HEIs strive towards teaching and research activity of
national and international significance. Thus a recent survey of the United Kingdom
universities asked senior managers to comment on they could best describe the
territorial role of their institution. Only 2% described their university as a “community-
based institution serving the needs of the local area/region”, whilst nearly half described
it as “an institution seeking to contribute to the local area and also develop international
strengths” and one third described it as “ an international research institution seeking to
provide support to the local community where it does not conflict with international
research excellence”.

Kontrasteringen mellom retorikk og empiri synliggjor to viktige forhold knyttet til
regional utvikling og hggre utdanning.



For det fgrste er koblingen mellom hggre utdanning og regional utvikling langt mer
omfattende og kompleks enn bare tilrettelegging av formelle utdanningstilbud. Det
omfatter alle former for FoU- arbeid og det er i kapittel 7 vist til at samarbeidet kan
forega etter bade den linezre og integrerte modellen. A utvikle en sikalte lerende
region omfatter dessuten mange former for kunnskap som i utgangspunktet ikke kan
defineres som hggre niva. Nar man i NORNET- prosjektet ogsa inkluderte et tilbud
pavideregdende skoles niva, er det nettopp et uttrykk for at regions kompetansebehov
er mangesidig og pa flere niva. Dette fremkommer ogsa av Finnsnesprosjektet og
av Glesbygdverkets oversikt over de svenske studiesentras aktivitet. Utvikling av den
leerende region handler dessuten like mye om a utnytte, synliggjore, verdsette og bygge
pa den tause, implisitte kunnskapen regionen allerede besitter. Forskning tilknyttet de
regioner som fremstar som idealtypiske eksempler pa leerende regioner viser dessuten
at suksessen avhenger av en rekke faktorer; flere hggre utdanningsinstitusjoner av
hgy kvalitet, tilgang til risikokapital, betydelige offentlige investeringer i forskning
og teknologiutvikling, et mangfoldig nezringsliv med stor innslag av hgyteknologi,
et stort mangfold etnisk og kulturelt og hgy livskvalitet med et attraktivt livsmiljg.
I dette ligger ogsa at ulikheter mellom (et fatall) slike og andre regioner over tid vil
forsterkes.'” Tilegnelse og bruk av kunnskap handler dessuten om makt og innflytelse,
noe som ikke minst kommer til uttrykk nar kunnskapsutvikling, kunnskapsanvendelse
og kunnskapsspredning ikke lykkes.

Den andre implikasjonen av forholdet mellom retorikk og realitet er at hggre
utdannings regionale betydning er et omrade hvor det er behov for langt stgrre
forskningsmessig oppmerksomhet. Ikke minst fordi regional utvikling er komplekst
og preget av mange parallelle og sammenvevde prosesser. Det kan derfor vere
vanskelig a skille ut fleksibel utdannings betydning,' selv om denne stadig gjentas
og understrekes i utdanningspolitiske og regionalpolitiske dokument. Den regionale
dimensjon har dessuten vart sveert lite fremtredende som tema i forskning og
vurderinger med fleksibel utdanning som utgangspunkt. Som det fremgar av dette
delarbeidet finnes det bare et fatall arbeider i norsk/svensk sammenheng som legger
denne innfallsvinkelen til grunn. Det er i aller hgyeste grad et paradoks all den tid det
regionale perspektiv med ngdvendighet ma sta sentralt i fleksibel utdanning.

Analysen av NORNET, og sammenligningen med andre lignende prosjekt, kan slik sett
sies & vaere et forsgk pa & definere og avklare en del av de forhold som synes relevant
nar det gjelder en side ved regional kompetanseutvikling og hggre utdanning.



Pa bakgrunn av det som er kommet fram i de foregdende kapitler, skal avslutningsvis
fire erfaringer lgftes fram.

De regionale utdanningsprosjektene som er satt i gang bade i Sverige og Norge,
er prosjekt som er initiert og satt i gang nedenfra, fra kommuner og fylkeskommuner.
Dette var ogsa tilfelle for NORNET selv om man tidlig inngikk samarbeid med
Universitetet i Bergen. Slik sett synliggjgr de regionale prosjektene framveksten av en
stadig sterkere regional interesse for hggre utdanning, ogsa utenfor hggskolebyene.
At prosjektene initieres fra samfunnet selv kan ogsa forstas som et uttrykk for at de
hggre utdanningsinstitusjonene ikke fullt ut har ivaretatt, eller forstétt, forventningen
om en mer proaktiv motorrolle i sin region.

Resultatene av de regionale prosjektene som er dokumentert og vurdert, ma langt vei
sies a vaere vellykket i den forstand at de fanger opp malgrupper som ellers ikke ville
hatt muligheten til & gd i gang med utdanning pa hggre niva. Bare for NORNETSs
fire tilbud ble det til sammen rekruttert omlag 800 studenter, noe som i seg selv
indikerer rekrutteringspotensialet for hggre utdanning. Av tabell 11.8 fremgar det
at andelen fgrstegangsstuderende i flere av de regionale prosjekt ligger pa om lag 50
% . 1 en analyse av Kronobergs lan har Dahllof pavist at nzerhet til hggskolen har hatt
seerlig betydning for kvinner og for voksne over 25 ar.'"* Det er nettopp disse gruppene
som ogsa profiterer pa de regionale utdanningsprosjektene. I Halsinglandstudiene
paviser man ogsd en annen sosial rekruttering enn den man finner i det etablerte

hggskolesystemet.'?

Rekrutteringen synliggjor fgrst og fremst betydningen av geografisk neaerhet til
malgruppen, ikke minst niar denne er bofast og med flere typer forpliktelser.
Denne potensielle studentgruppen ma mgtes der de bor og virker og man ma, ikke
minst, legge tilbudene slik til rette at man kan kombinere ulike ivsaktiviteter».
Man bgr legge merke til den noksa entydige tilbakemeldingen om at det for denne
studentgruppen verken fantes, eller finnes, andre mater a ga i gang med utdanning
pa. Over tid ma man ogsa regne med at stadig flere, ogsa unge mennesker og/eller
mennesker som bor nert de etablerte studiestedene, gnsker seg en mer fleksibel
studiesituasjon.
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For at en ambisjon om a rekruttere andre og nye grupper til hggre utdanning
skal la seg realisere, forutsettes det et motivasjons- og informasjonsarbeid rettet
direkte mot den enkelte deltaker, enten via arbeidsgiver og/eller via regionale
kompetansepddrivere. Dette er et poeng som ogsa Buer-utvalget trakk frem. De hggre
utdanningsinstitusjonene ma saledes ikke bare innrette seg mot en framtid hvor
studentrekrutteringen dreies fra informasjon til markedsfgring. Man vil ogsa ha behov
for regionale og lokale hjelpere. Erfaringene, bade fra NORNET-prosjektet og andre
prosjekt, viser ogsa at god informasjon er direkte informasjon, og at naerhet mellom
informant og bruker er avgjgrende. Mye av arbeidet ma forega lokalt og regionalt. Det
som da blir viktig er at rammevilkarene for denne virksomheten er tilstede.

Erfaringer bade fra Finnsnesprosjektet og Hélsinglandprosjektet viser at
grunnleggende profesjonsutdanninger er det som primzart fanger opp yngre, bofaste
forstegangsstuderende, en gruppe som langt pa vei er blitt usynliggjort ved at fokus sa
sterkt har vaert rettet mot etter- og videreutdanning de seinere ar.

Spesielt gjennom vurderingene av aktiviteten i Halsingekommunene, hvor hggre
utdanning etter hvert har inngatt om et stabilt, fleksibelt element (det vil si tilbudene
har over tid skiftet), er de lokale studiesentras betydning som meglere og som faglig/
sosialt miljg synliggjort. De representerer en ny og mer fleksibel organisering av
hggre utdanning som kan ivareta det regionale perspektiv, forutsatt handlingsrom,
kompetanse og gode nok relasjoner og nettverk. Det er grunn til & understreke
at heller ikke etablering av slike studiesentra i seg selv er noen garanti for a na de
utdanningspolitiske og regionalpolitiske mal. Mer konkret synliggjor Roos og Hellsten
hvilke forutsetninger som ma vaere til stede for at man i en region eller kommune
skal lykkes med a integrere fleksibel, fleksibel, hggre utdanning. Man lgfter fram 11
ulike faktorer, blant annet politikeres engasjement, ildsjelenes betydning, samarbeid,
tillit og ansvar og en bevisst politisk styring.'"” Bade NORNET- og Finnsnesprosjektet
synliggjor at nye regionale kompetanseaktgrer mer inngar i tradisjonelle meglerroller
enn a fremsta som nyskapende alternativ. | NORNET- sammenheng ble de ansvarlige
ved studiesentrene primert tekniske arranggrer. Det er ogsd verdt & merke seg at
OECD péapeker at de hggre utdanningsinstitusjonene opplever det & forholde seg til
mange regionale interessenter som en av barrierene for stgrre regional satsing."”

Alykkes med den regionale ambisjon innebzrer ikke minst at den formelle utdanningen
integreres og anvendes som naturlig del av samfunnsutviklingen. Dette fordrer at slike
studiesentrafdrmandatog péatarsegrollensom detregionale nettverks knutepunkt,som
samlerogsamhandlerbddemedregionensaktgrerogdehggreutdanningsinstitusjonene.



Det er dette som i kapittel 13 er definert som motorfunksjonen. Betydningen av
komplementaritet, samhandling og initiativ nedenfra understrekes ogsa av Soérlin
og Toérnqvist som ngdvendig for a bedre forholdet mellom hggre utdanning og

samfunnsutvikling:'®

Fortsatta som hittills verkar inte vara mojligt, de regionala klyftorna okar. Vart forslag
ar en mer langsiktig och konsekvent samordning av olika och i dag djupt spitrande
politikomraden: infrastruktur, utbildning, kultur och naringspolitik. De statlige medlen
bér anvendas for att astadkomma den komplementaritet denna bok har visat ar det
som nestan alltid forklarar regional framgang. Dette galler i sarskilt hog grad i de mindre
tata regioner som inte kan lita till den mangfald och variation som finns i stora stader.
Pa detta satt skulle, genom “kompelementar politik”, aven ett urval medelstora stader-
langt ifran alla hogskoleorter kan komma i fraga- kunne fungera som kunskapsbaserade
tillvvaxtsentra och som attraktiva komplement och alternativ till nationella och
internationella storstader. Denna komplementaritet pa lokal och regional niva kan
dock inte skapas, utan bara stodjas genom centrala atgarder. | grunden forutsetter
regional framgang alltid initiativ underifran, samarbete och ett omfattande medborligt
engangement.

Teknologi hgrer ogsa til de suksessfaktorene Hellsten og Roos lgfter fram, men
det understrekes at den verken er tilstrekkelige eller i alle tilfeller ngdvendig."
I NORNET- prosjektet spilte imidlertid teknologien en sveert viktig rolle, fgrst og
fremst som grunnlag for de bildebaserte forelesningene. Ut over at man pa denne
maten kunne na mange pa samme tid, var NORNET- prosjektet i liten grad opptatt
av a utvikle og tilfgre tilbudene en regional/lokal dimensjon. Profilen kan best
karakteriseres som en distribusjonsorientert, tilbudsorientert modell pé linje med den
tradisjonelle brevundervisningen og den sdkalte industrialiserte fjernundervisnings-
modellen. Eldreomsorgstilbudet skilte seg her noe ut ved at man hadde hjelpelarer
knyttet til studiesentrene. De didaktiske erfaringer som ble gjort med den
satellittbaserte kombinasjonsmodellen sammenfaller i all hovedsak med andre
nasjonale og internasjonale erfaringer knyttet til satellittbaserte tilbud og fleksibel
utdanning mer allment. Studentene var i all hovedsak forngyd med opplegget,
man var noe kritisk til teknologien og de tekniske problem og det viste seg vanskelig
a fa i gang gode dialoger mellom studenter og laerere formidlet via teknologien.?
Det er ogsa et fellestrekk at man i hovedsak la vekt pa den tradisjonelle forelesningen
som undervisningsmetode, i kombinasjon med gruppediskusjoner. Forelesningen har
en sentral plass ogsa hos de voksne, fleksible studentene. Narstudentene i kartleggingen
av EVU- studenter ved Universitetet i Tromsg blir bedt om a angi sitt leeringsutbytte
er det forelesningen som kommer klart best ut, det samme er tilfelle ndr de samme
studentene blir bedt om 4 angi hvilke studie- og lzeringsformer de foretrekker.?
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Samtidig som den didaktiske tilnzermingen i NORET-prosjektet synliggjgr en
tradisjonell, metodisk tilnaeerming med kvalitet(jf. kapittel 14), synliggjor den ogsa
den didaktiske utfordringen i a utvikle og forankre fag og formidling i den lokale
kontekst. Det er en av de mange utfordringer de hggre utdanningsinstitusjonene star
overfor dersom de skal kunne imgtekomme sitt regionale mandat og den fleksible

utfordring. Duke formulerer disse utfordringene slik:*?

For universities, the learning region may be the best kept secret of the dying days of
this century. In practical terms this implies blending and combining competition in the
new enterprise environment with collaboration; fostering and supporting boundary
spanners who can work across the borders of the university in effective disclosure with
other organisations and their different cultures; fostering cultural change to enable
universities to speak with partners from many traditions and persuasions as more
learning organisations emerge and together enrich their various overlapping learning
zones or regions.

Det er noen av disse utfordringene som er tema for del III av dette arbeidet.
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Kirke- og utdanningsdepartementet.

Kirke-, utdannings- og forskningsdepartementet.
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VEDLEGG 1

SPORRESKJEMA — FIERNUNDERVISNING VEST

Innledning

God dag, mittnavn er ......cccicevevensioncnnss og jeg ringer pa vegne av Fjernundervisning Vest.

Du har sikkert fatt et brev hvor man forteller om at man gjerne vil snakke med deltakere pa de
kurs som har vert arrangert. Undersekelsens formal er & fremskaffe dokumentasjon for hva
som har fungert godt og kanskje mindre godt ved disse kursene.

Forst har vi noen enkle spersmal om deg selv.

20-254r
26— 30 &r
31-354r
36 — 40 &r
41-50ar
Over 50 ar

1. Hvor gammel er du?

2. Kjenn Kvinne

Mann
3. Utdannelse 9- arig skole

Videregaende skole

2 — 4 ar hogskole/universitet
Lengere universitetsutd.

Annet:

1 B e o B O 0 O A D

Under 2 km
2-5km
6—10km

11 -30km

31 -50km
Mer enn 50 km

4. Hvor langt bor du unna kursstedet?
(Les alternativene til hoyre)

7113 50 o0 T o1

339



ES

5. Det har veert avholdt 4 kurs. Hvilket/hvilke kurs har
du gatt pa?

Kurs om E@S-avtalen
Forvaltningskunnskap

Organisasjons-/
arbeidslivspsykologi

Eldreomsorg
6. Kurssted/Fylke: Rogaland
Hordaland

Sogn og Fjordane
Mere og Romsdal
Nordland

Troms

7. TIL ALLE
Hvordan fikk du kjennskap til kurset

Gjennom avisannonset/
Media

Rundskriv/oppslag pa jobben
Gjennom kjente

Via lokalradio

Via lokal TV

Gjennom fagforbundet

Via direkte henvendelse fra
det lokale studiesenter til
arbeidssted

Annet:

I 1 5 e 1 o o RO e s ) 4 ) e SO S s e

8. Hva er din motivasjon for & melde deg pé kurset? Ren egeninteresse

Bedre muligheter til & velge
Avansementmuligheter
Sikre egen stilling/jobb

Oket kompetanse i forhold til
egen jobbsituasjon

Annet

P 1R T 8 5 4 L 6 R




LA 0SS NA GA OVER TIL A SPORRE DEG LITT OM DISSE SENDINGENE SOM

Kunne de ha skaffet deg den samme
utdannelse/kompetanse pa annen mate innenfor det
samme tidsrom? I safall, hvordan kunne det vart
gjort?

FOREGIKK VIA SATELLITT.

10.

11.

12.

Opplevde du tekniske problemer av neon karakter
under sendingene, vi tenker her pa lyd, bilder eller
tilsvarende?

HVIS OPPLEVET TEKNISKE PROBLEMER
MED LYDEN.

Hvor ofte vil du si at dette hendte?

(Les alternativer til hoyre)

HVIS OPPLEVET TEKNISKE PROBLEMER
MED BILDET.

Hvor ofte vil du si at dette hendte?

(Les alternativer til hoyre)

. Vi vil gjerne vite om tidspunktene for sendingene
passet deg personlig. Vil du si at disse passet deg ...

(les opp svar til hayre)

T S 5 B

Via brevkurs
Via lokalt kurs
Reise til kurs annet sted

Annet

Nei, ingen annen mate
mulig.

Hadde problemer:

s O T 2 8 e T R b

Med lyd
Med bilde
Begge deler

Ingen problemer

Under 1-2 forelesninger
Under 3-4 forelesninger

Under mer enn 4 forelesn.

Under 1-2 forelesninger
Under 3-4 forelesninger

Under mer enn 4 forelesn.

Meget godt
Godt
Mindre godt

Narmest darlig




14. Hvis du hadde valget om & motta sendinger om Ville foretrekke:
formiddag, ettermiddag eller kveldstid, hva ville du :
foretrekke? [J Formiddag
[[] Ettermiddag
[J Kveldstid
15. Hva synes du om antall sendinger? [] - “Passe
(Les svar til hoyre) (] Forfs
[[] For mange
16. Som kjent var det lagt opp med en pause i fore- ] Passe
1esn1n%en. Var dette passe eller ville du hatt flere [] Ville hatt flere pauser
pauser’
17. Hvordan opplevde du fordelingen av tid mellom fore- [ | 1. For mye tid til forelesn.
i i ?
lesningen og gjennomgang av oppgaver? B -2 Bomye ol oppgaver
[] 3. Passe slik det var
[ 4. For lite tid til forelesn.
[] 5. For lite tid til oppgaver

VI VIL NA BE DEG GI NOEN KARAKTERER. DU SKAL FA BEDGMME BADE DE
SOM UNDERVISTE, UNDERVISNINGSFORMEN OG ANDRE TING SOM HADDE
MED KURSET A GJORE.

(FORKLAR SKALABRUK)

18. Hvordan synes du forelesningene fungerte? Dérligl 2 3 4 5 6 7 Godt
Gi en karakter 1 —7

19. HVIS BEDGMT SOM 4 ELLER LAVERE. Svar:
Var det forhold ved forelesningene du ikke var
forneyd med ?

Gi en karakter for:
20. Den foreleseren som foreleste mest pa kurset. Darligl 2 3 4 5 6 7Godt




21. Hvor godt denne foreleseren var foreberedt til timene. Darligl 2 3 4 5 6 7 Godt

22. Maten stoffet ble formidlet til dere p4, fra foreleseren Déarligl 2 3 4 5 6 7 Godt

UNDER FORELESNINGENE BLE DET BRUKT ULIKE HJELPEMIDLER. VI BER
DEG VURDERE LESBARHETEN AV DE HIELPEMIDLER SOM BLE BRUKT PA

DITT KURS OG GI EN KARAKTER FOR DETTE.

23. Lesbarheten av dokumentkamera

24. Lesbarheten av flip-over

25. Lesbarheten av datategnete plakater

26. Tempoet i forelesningene

Dirligl 2 3 4 5 6 7Godt

Diarligl 2 3 4 5 6 7Godt

Dirlig] 2 3 4 5 6 7Godt

Forlavtl 2 3 4 5 6 7Hoey

27. Gi en karakter for hvor stor nytte du ville hattavd f4 Forlavtl 2 3 4 5 6 7Hoy

tilsendt transparenter fore forelesningen?

28. Ved en del av sendingene deltok flere av foreleserene Forlavt1 2 3 4 5 6 7Hey

samtidig.
Gi en karakter for hvordan dette fungert gjennom-
snittlig?

VI SKAL NAL ESE OPP EN DEL PASTANDER FOR DEG. FOR HVER PASTAND
VIL VI BE DEG ERKLZARE DEG HELT ENIG, DELVIS ENIG, ELLER HELT

UENIG.

29. Pastand 1:
Foreleserne la vekt p4 de sentrale forhold i studiet

30. Pastand 2:
Foreleserne gjentok bare det som stod i lerebokene.

Helt enig
Delvis enig

Helt uenig

Helt enig

Delvis enig

34 B 0 N e 0

Helt uenig




£

31. Pistand 3: [] Helt enig
Foreleserne ga meg bedre forstdelse av pensum. ] Devinasig
[] Helt uenig
32. Pistand 4: [] Helt enig
Forelesningene var ikke nyttige i forhold til eksamen. CF etk
[] Helt uenig
33. Pistand 5: [] Helt enig
Fore.lesmngene var til god hjelp ved oppgave- E Dl
lesningene.
[J Helt uenig
34. Pistand 6: ] Helt enig
Forelesningene bidro ikke med noe nytt. [ i asig
[J Helt uenig

LA 0SS NA SE LITT NERMERE PA HVORDAN TOVEIS-KOMMUNIKASJONEN
FUNGERTE.

35. Gi en karakter for hvordan du synes telefon- Dérligl 2 3 4 5 6 7 Godt
konferansene fungerte.

VENNLIGST SI DEG HELT ENIG/DELVIS ENIG ELLER HELT UENIG I
FOLGENDE PASTANDER OM DISSE TELEFONKONFERANSENE:

36. Pistand 1: [0 Heltenig
Det ble stillet mange uinteressante sporsmal. [T Delvis coig
[] Helt uenig
37. Pistand 2: [] Heltenig
Det var bra 4 kunne fa svar pa spersmalene med en T Patvia iy
gang
[ Helt uenig




38.

39.

40.

41.

42,

43.

44,

Pastand 3:
Det var nyttig 4 here andre kursdeltakeres spersmal

Pistand 4:
Det ble brukt for mye tid pa telefonkonferansene.

Pistand 5:
Foreleser svarte godt pa spersmal som ble stillet.

Pastand 6:
Foreleseren fulgte darlig opp spersmal som ikke ble
besvart ayeblikkelig.

Gjorde du/gruppen din noen gang bruk av telefaxen
under sendingen? I safall, hendte det

HVIS ALDRI
Hva kom det seg av at dere ikke benyttet telefax’en
noen gang?

Hendte det at du eller din gruppe tok kontakt med
foreleser pr. telefon mellom sendingene? I sé fall, vil
du si det hendte .....

7 000 S M O R e e SRR o 0 o SR 5 MRy g SR 1 10 O R 2 W

Helt enig
Delvis enig

Helt uenig

Helt enig
Delvis enig

Helt uenig

Helt enig
Delvis enig

Helt uenig

Helt enig
Delvis enig

Helt venig

En gang
Flere ganger

Aldri

For teknisk vanskelig
Tar for mye tid

Hadde ikke spersmal som
ikke andre stilte

Annet:

Meget ofte
Ofte

Av og til
Aldri




£

45. Hadde dw/din gruppe behov for mer kontakt med [l T
foreleser enn det dere fikk? 0 Ncir

O Ttvil/vetikke

46. Hvis du skulle gi en karakter for i hvilken grad du Lite " Mye
fikk en folelse av fellesskap med de ovrige student-  felles- 123 4 56 7 felles-
grupper pé kurset, hvilken karakter vil du da gi? skap skap

47. Vennligst gi en totalkarakter for hele kurset som Darligl 2 3 4 5 6 7 Godt
sddant.

LA OSS TIL SLUTT SNAKKE LITT OM DE LOKALE GRUPPENE.

48. Hvordan mener du samarbeidet i din gruppe fungerte,
gi en karakter vennligst

49. HVIS BEDOMT SOM 4 ELLER LAVERE. Svar:
Var det forhold ved gruppearbeidet du ikke var
forngyd med?

50. Hvor mange var dere i din gruppe Under 5 personer
6 — 10 personer

11— 15 personer
16 — 20 personer

Over 20 personer

5

—

. Synes du storrelsen pa din gruppe var passe, for liten
eller for stor?

Gruppen passe
For liten

For stor

52. Samarbeidet dere i gruppen utenom sendingene? I sa
fall, hvor ofte hendte dette?

1 gang i uken
2 ganger i uken
Hver 14. dag
Manedlig
Hendte ikke

Bt B 5 hEvE o i e R )




53. TIL DEM PA KURSET FOR ELDREOMSORG.
Gi en karakter for hvordan du felte hjelpelzreren
fungerte i din gruppe.

54. TIL ALLE
Gi en karakter for hvordan lederen/koordinatoren pa
ditt lokale studiesenter fungerte.

55. Gi en karakter for hvordan ordningen med
valgt/utpekt gruppeleder fungerte.

56. Fikk du noen form av stette pa arbeidsplassen i
retning av (les opp til hayre)

57. Har du meldt deg opp til eksamen?

58. HVIS NEI
Er det noen spesiell grunn til at du ikke har meldt deg

opp?

59. Kan du tenke deg 4 delta pa et nytt kurs lagt opp etter
samme menster? I sa fall vildusiatdu ...

(les opp svaralt. til heyre)

60. Hvis du fikk tilbud om & gjennomfere kurset hjemme
hos deg selv i stedet for pa studiesenteret, ville du da
valgt hjemmet eller studiesenteret?

61. HVIS HJEMME

Darligl 2 3 4 5 6 7 Godt

Diarligl 2 3 4 5 6 7 Godt

Dérlig] 2 3 4 5 6 7 Godt

Dérlig stotte

Fritid

Anbefalt & ga fra overordnete
Oppmuntringer ellers

Ingen stotte

Ja
Nei

I i B e | Bl

Svar:

Godt kan tenke deg a delta

Kanskje kan tenke deg a
delta

[l
O
O Ikke vil delta
[0 Vetikke

Ville valgt:

] Hjemmet
[] Studiesenteret

[EéTa

iS



Huvis studiet skulle foregatt hjemme matte du hatt en
ekstra parabol-antenne som ville kostet deg rundt kr
15.000,-. Ville du tatt den engangsutgiften for &
studere hjemme?

62. Hvis vi spurte deg om et rdd til slutt om et nytt kurs
eller tema for et kurs du kunne vzre interessertia g
p4, hva vil du da nevne?

63. Og helt til slutt har vi ni — etter 4 ha gjennomgétt
dette intervjuet — fatt med alt av viktighet, eller er det
noe du vil fremheve som vi har uteglemt?

0 Nei

Kurs/tema nevnt:

10

[[] Har fatt med alt av viktighet

[J Har uteglemt felgende:

Intervjuerens navn:

Dato:




VEDLEGG 2

1.

KARTLEGGING AV NOEN SENTRALE FORHOLD
OMKRING KOORDINATORROLLEN OG
KOORDINATORVIRKSOMHETEN

Bakgrunn

Kjenn

[] Mann
[] Kvinne

Alder

[ 20-254r
[] 26-304r
[] 31-354
[ 36-404ar
[] 41-504r
[] Over50ar

Utdanning (angi bare heyeste utdanningsniva):

[] 9-arig skole

[ Videregéende skole

[] 1 -4 arig hegskole-/universitetsutdanning
[] Lengre hogskole-/universitetsutdanning
[] Annet (spesifiser):

a




4. Bosted/fylke

Hordaland

Maore og Romsdal
Sogn og Fjordane
Nordland

1 6 i o

Troms

5. Kommunestorrelsen (dersom en koordinator har hatt ansvaret for flere kommuner, angi

kommunesterrelsen for alle kommunene)

[] < 1000 innbyggere

1000 — 3000 innbyggere
3000 — 5000 innbyggere
5000 — 7000 innbyggere
7000 - 9000 innbyggere
9000 — 11000 innbyggere
11000 — 13000 innbyggere
] 13000 - 15000 innbyggere
[] > 15000 innbyggere

0 e e ) o B

6. Navazrende yrke (evt. hovedyrke)

7. Huvilke fagtilbud har veert gitt i din kommune? Angi studentantall for hvert tilbud
(anslagsvis dersom man ikke husker noyaktig tall).

) B studenter
2. studenter
3. studenter
4. studenter
St studenter




8. Har du selv deltatt som student pd noen av utdanningstilbudene?

] Ja
] Nei

9. [Itilfelle ja i spersmal 8, angi hvilke (t)

Svar:

10. Hvor har de lokale samlingene funnet sted? Med lokale samlinger mener vi hvor
studentene mette for 4 folge sendingene. Er flere lokaler brukt angi dette.

Videregiende skole/Lokalt ressurssenter

Folkebibliotek

Egne lokaler

Lokal bedrift

Andre institusjoner (angi hvilke)

T 5 8 0

11. Hvordan vurderer du lokalenes egnethet (angi pa en skala fra 1 til 7)?

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt




II Koordinatorrollen

12. Hvor lenge har du vert koordinator?

[] Helt siden oppstart (jan. —93)

[] Bare for en del av perioden

Dersom du bare har vert koordinator for en del av perioden, angi oppstart:
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13. Fulgte du til vanlig undervisningssekvensene pa de tilbudene som ble gitt i kommunen?

Ja, alle sekvensene

Jeg var i hovedsak til stede under alle sekvensene
Jeg var tilstede pa en del av sekvensene

Jeg fulgte serlig undervisningen i ett fag

Jeg deltok pé enkelte sekvenser i hvert fag

G E] R

Jeg var lite tilstede under selve undervisningen

14. Har du hatt noen form for kompensasjon for ditt arbeid som koordinator?

O

Ingen kompensasjon selv om det kommer i tillegg til mitt
ordinzere arbeid

Nei, ingen kompensasjon, det inngar som del av mitt vanlige
arbeid

Jeg har dette pa full tid
Ja, ekstra lenn

10 1 e

Ja, nedsatt arbeidstid i ordinzr jobb




15. Dersom du har fatt ekstra lonn, hvor stor har denne vert? Angi prosentvis i forhold til din
vanlige jobb?

16. Dersom du har nedsatt arbeidstid i ordinzr jobb, hvor stor har denne vart?

Angi i prosent

17. Angi arbeidsomfanget i koordinatorjobben

[0 < 3 timer

[] 3 -5 timer pr. uke

[] 5-10 timer pr. uke

[] 10— 15 timer pr. uke

[J 15-20 timer pr. uke

[] Mer enn 20 timer pr. uke

18. Rangering av koordinatorfunksjoner

Under har vi satt opp fire funksjoner vi antar har stétt sentralt i koordinatorarbeidet.
Ranger disse pa bakgrunn av hvor stor plass de har hatt i ditt arbeid som koordinator, dvs.
1 angir den funksjonen du har brukt mest tid pa — 4 den du har brukt minst tid pa (av
disse). Vi er klar over at arbeidet som koordinator vil variere slik at det i perioder vil

veere slik at noen oppgaver dominerer mer enn andre, men vi er her forst og fremst ute
etter hvor stor plass disse funksjonene totalt sett har tatt under din tid som koordinator.
Dersom du mener det er funksjoner vi ikke har tatt med, angi denne/disse og la dem inngd
i rangeringen. Vi vil utdype dette i samtalen etterpa.

[0 INFORMASION (Det tenkes her pa informasjon til studenter, til
andre interesserte i kommunen o.a. om studiet og utdanningstil-
budene).

[ FAGLIG/PEDAGOGISKE OPPGAVER (Det tenkes her pa opp-
gaver som faglig hjelp og veiledning til studentene, motivering og
sosial stette il studentene, organisering av selve undervisningen
gjennom gruppearbeid, fordele arbeidsoppgaver og lignende)




[] EKSTERN KONTAKT MED INVOLVERTE I SELVE
PROSJEKTET (Det tenkes her p& den kontakt man har hatt med
NORNET: prosjektledelse, Televerket, Universitetets Medie-
senter i Bergen (UMS) og fagleverandor).

[] PRAKSIS TILRETTELEGGING AV STUDIESTEDET (Det
tenkes her pa oppgaver som det 4 ordne med rom, ha teknisk
utstyr i orden, sende ut undervisningsmateriale, ta opp satelitt-
forelesninger og lignende).

[[] ANDRE FUNKSJONER:

19. Ranger funksjonene over pd nytt, men nd ut fra din vurdering av hva som ber veere en
koordinators viktigste oppgave. Ogsa her rangeres den viktigste oppgaven som 1 og den
minst viktige (av disse) som 4.

[] INFORMASION

[J FAGLIG/PEDAGOGISK VIRKSOMHET
[[] EKSTERN KONTAKT

] PRAKTISK TILRETTELEGGING

[] ANDRE:

20. Synes du den kompensasjon du far/har fatt (jf. Spersmal 14/15) er tilstrekkelig i forhold
til det arbeidet du gjer?
[E] 32
0 Nei
[] Vetikke




21. Ut fra de erfaringer du nd har (dvs. pa bakgrunn av antall studenter og antall tilbud), hva
anser du som et rimelig stillingsomfang for denne type virksomhet?
[ < 3 timer pr. uke
[] 3-S5 timer pr uke
[ 5-10 timer pr. uke
[] 10-15 timer pr. uke
[] 15-20 timer pr. uke
[J Mer enn 20 timer pr. uke
[[] Vanskelig si noe om dette p4 ndverende tidspunkt

22. Er koordinatorjobben noe du kan tenke deg 4 fortsette med?

Eida
(] Nei
[] Vetikke

23. Begrunn svaret i sparsmal 22

§0
3t
S



IIT SATELITTSENDINGENE

I en utprevingsfase er det viktig & fa en oversikt over omfang og type tekniske problemer man
star overfor. Slik spersméalene under er utformet forutsettes det at koordinatorene har veert
tilstede under sendingene i et visst omfang (jf. Spersmaél 12) og/eller har fatt kontinuerlig til-

bakemelding om de tekniske problemene.

Se forst raskt gjennom spersmalene 24 — 27 og vurdere ditt grunnlag for & gi svar.

[] Jeg synes ikke jeg har tilstrekkelig grunnlag for a svare pa spers-

mélene 24 til 27.

[] Jeg kan kun svare pé spersmélene 24 — 27 ut fra mitt kjennskap til

felgende fag:

24. Opplevde du tekniske problemer av noen karakter under sendingene, vi tenker her pa lyd,

bilde eller tilsvarende:
Hadde problemer:

[] Medlyd

[] Med bilde

[ Med lyd og bilde
[ Ingen problemer

25. Hvis det var problemer med lyden, hvor ofte forekom det (angi for all kurs som er gitt i

din kommune)?

E@S-KURS

FORV.KUNN
SKAP

ORG. OG
ARB.LIV

ELDREOMS.

1-2 forelesn.

3-4 forelesn.

Mer enn 4
forelesn.




26. Hvis det var problemer med bilde, hvor ofte forekom det (angi for alle kurs som er gitt i

din kommune)?

E@S-KURS

FORV.KUNN
SKAP

ORG. OG
ARB.LIV

ELDREOMS.

1-2 forelesn.

3-4 forelesn.

Mer enn 4
forelesn.

27. Hva var arsakene til lyd- og bildeproblemene (ranger utsagnene slik at 1 indikerer den

viktigste arsaken)?

utstyr

33 8 90 QN ™ ) O )

Vet ikke

Det var problemer med selve sendingene
Det var tekniske problemer pa mottakerstedet
Vi hadde ikke riktig utstyr

Det var for mange andre (utenom studiet) som brukte samme

Vi skjente ikke helt hvordan utstyret skulle brukes

28. Forslag til forbedringer av de tekniske sidene ved satelittsendingene

e U

it
~
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28. Hvordan vurderer du antall sendinger (angi hvert kurs som har vert gitt i kommunen/evt.
For de kurs du har serlig kjennskap til, se innledning til denne delen)?

[] Harikke grunnlag for 4 vurdere dette

E@S FORV.KUNN| ORG.0OG |ELDREOMS.
SKAP ARB.LIV
For mange
Passe
For fa
Vet ikke

29. Hvordan vurderer du fordelingen mellom forelesninger og gjennomgang av oppgaver
(angi for hvert kurs som har veert gitt i kommunen eller for de/de kurs du har tilstrekkelig

kjennskap til)?

[ Har ikke grunnlag for & vurdere dette i det hele tatt

EQS

FORV.KUNN
SKAP

ORG. OG
ARB.LIV

ELDREOMS.

For mye
forelesn.

For mye tid til
oppgaver

Passe
kombinasjon

For lite tid til
forelesn.

For lite tid til
oppgaver




30. Hvordan vurderer du tidspunktene for sendingene?

[] Meget godt

[0 Godt

Mindre godt
Narmest darlig
Vet ikke

El [kl

31. Hva vil veere det beste tidspunkt for satelittsendingene?

Formiddag (dvs, fer kl. 1200)
Ettermiddag (dvs. k1 1200 — 1600)
Tidlig kveld (dvs k1 1600 — 1800)
Kveld (dvs. kI 1800 —2000)

Sein kveld (dvs. kI 2000 — 2300)
Vet ikke

3 e o




g

IV Forelesningene

32. Under forelesningene ble det brukt ulike hjelpemidler. Vi ber deg vurdere lesbarheten av
de hjelpemidler som ble brukt pa de kursene som ble gitt i din kommune (angi pé skala fra

14l 7).

1. Lesbarhet av dokumentkamera:

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

[0 Vetikke

2. Lesbarhet av flip-over:

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

[0 Vetikke

3. Lesbarhet av datategnede plakater:

Dirlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

[] Vetikke

33. Hvordan ville folgende alternative distribusjonsformer fungere (istedenfor direkte satelitt-
forelesninger)? Sett kryss.

Bedre

Like godt

Darlig

Forelesn. tatt opp
og distribuert som
video

Forelesn. tatt opp
og distribuert som
lydkassett

Forelesn. pd hoyt-
talene telefon

Forelesn. skrevet ut
og distribuert som
manuskript




34. Gi begrunnelser for din vurdering i spersmal 32

V Telefonkonferansene

35. Hvordan vurderer du telefonkonferansenes betydning i dette opplegget?

[] Var et godt supplement til forelesningene
O Kunne like gjerne veert kuttet ut
[0 Burde ha vert gjort pa en annen méte

O Vetikke

36. Forslag til forbedringer av telefonkonferansene:

VI De lokale gruppene

37. Hvordan vurderer du de lokale studiegruppenes betydning i dette opplegget (dvs. at
studentene maotes til satelittsendingene)? Angi betydning pa en skala fra 1 til 7.

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

[0 Vetikke




38. Pa bakgrunn av de erfaringer du har til n4, hvordan vil du vurdere et opplegg hvor
studentene ikke har en slik felles meteplass i studieopplegget, men kunne motta
sendingene hjem og studere helt pa egen hand?

[ Ville vart et bedre alternativ
[0 Ville vart et like godt tilbud
[0 Ville vert et darligere tilbud
O Vetikke

39. Har du forslag til nye kurs eller nye tema som kunne tilbys pa denne maten?

e

40. Avslutningsvis, oppsummer din totale vurdering av opplegget




VEDLEGG 3

NOTATSKJEMA - FAGLZARERE I NORNET

| Bakgrunnsvariabler

Kvinne
Mann

2. Alder
Under 30 ar

31-454ar
Over 45 ér

3. Ansatt ved:
(Utdanningsinstitusjon)

-t

4. Tilsatt som/Vitenskapelig grad:

5. Huvilket fagtilbud underviste du pa

Psykologi

Organisasjonsteori
Prosjektstyring/Prosjektorganisasjon/
Total kvalitetsledelse

Organisasjon og endring
Eldreomsorg

Annet:

(= B
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6. Hvor mange ganger underviste du via satellitt?

Antall ganger:

II Teknisk gjennomfering

7. Kan du gi en totalkarakter for hvordan du opplevet den tekniske gjennomfaringen av
forelesningene, pa en skala hvor 7 er hoyeste/beste og 1 laveste karakter.

Didlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

8. Opplevde du tekniske problemer under sendingene av noen art?

I hoy grad

I noen grad

Nesten ikke

Hadde ingen tekniske problemer

T N

(Hvis 4 — ingen problem — hopp til III — Tidspunkt for sendingene)

9. Hvis opplevet tekniske problemer. Hva gikk disse problemene ut pa?

Svar:

10. Vil du si at tekniske problemer virket inn pa din undervisning?

I hoy grad

I noen grad

Nesten ikke

Hadde ingen innvirkning

AW




11. Hvis i hey grad/noen grad.
Hvordan virket de tekniske problemer inn pa din undervisning?

Svar:

12. Hvordan virket slike problemer inn pa deg selv?

I hey grad

T noen grad
Nesten ikke
Ingen innvirkning

L=

13. Hyvis i hey grad/noen grad.
Nevn litt om hvordan problemene virket inn pa deg selv.

Svar:

III  Tidspunkt for sendingene.

14. Gi din vurdering av tidspunktet for sendingene. Passet tidspunktet godt, gir du en hoy
karakter.

Dirlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

15. Hvor viktig synes du det er at sendingene gar i ’sann tid”, dvs. overfores direkte?

—

Meget viktig
Viktig 2
Mindre viktig 3




16. Hvis meget viktig/viktig
Hvorfor er det si viktig etter ditt skjenn at disse sendingene gér i “sann tid”?

Svar:

17. Hvis mindre viktig pi spersmal 13.
Hvorfor er det mindre viktig at disse sendingene gér i sann tid?

Svar:

18. Vil du vurdere videoopptak som et like godt alternativ som direkte sendte programmer?

Ja 1
Nei 2
Vet ikke 3

IV Forelesningene

19. Vurder kvaliteten pé forelesningene sammenlignet med ordinzre forelesninger.

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

20. Hvordan opplevde du den ferste satelittforelesningen?

Meget positivt 1
Positivt 2
Litt negativt 3
Meget negativt 4




21,

22.

23.

24.

25.

Endret dine opplevelser seg underveis?

Nei
Ja, pa felgende mate:

Hva vil du si var det mest positive ved satelittforelesningen?

Svar:

Hva vil du si var det mest negative ved satelittforelesningen?

Svar:

Er satelittforelesningene annerledes enn vanlige forelesninger?
1 s4 fall, hva er det som er annerledes etter ditt skjonn.

Nei, ikke annerledes
Ja, er annerledes pa folgende mate:

Forberedte du deg annerledes til satelittforelesnngene enn ellers?
1 sa fall, pa hvilken méte?

Nei, ikke annerledes
Ja, forberedte meg pa folgende mite:

&



26. Har du i dette prosjektet leert noe om forelesninger du kan ta med deg i din vanlige
undervisning?

Nei, ikke noe spesielt 1
Ja, folgende

27. Hvordan kompenserte du for at du ikke kunne se studentene?

Svar:

28. Huvilke rad vil du gi andre lzerere som ensker & prove satelittforelesninger?

Svar:

29. Provde du 4 aktivisere studentene i timen utover de oppgavene de skulle jobbe med?
I sa fall, hvordan gjorde du det?

Nei 1
Ja, pa felgende mate:

A% Telefonkonferansene.

30. Paskala 1 til 7 vennligst gi en karakter for hvilken verdi du mener telefonkonferansene
hadde i opplegget.

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt




31. Hva vil du si var det mest positive ved telefonkonferansene?

Svar:

32. Hva var det mest negative ved telefonkonferansene?

Svar:

33. Har du forslag til alternative méter & bruke telefonkonferansene pa?

Svar:

VI  Hjelp/Oppfelging

34. Gi en karakter for den hjelp/oppfelging du fikk i forhold til det du selv falte du hadde
behov for.

Dirlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

35. Hvis du fikk hjelp, hvem ga deg slik hjelp?

Egen institusjon/fagmilje
Sendested (TV-forum/Univ. Mediasenter)

P —

36. Hadde du hatt behov for mer oppleering pa forhand? I s4 fall, hva ville du hatt mer
opplaring i?

Nei, intet behov H
Ja, behov for folgende:

k>
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37. Hadde du hatt behov for mer veiledning underveis, i s fall, hva ville du hatt mer
veiledning om?

Nei, intet behov 1
Ja, behov for folgende:

VII Oppsummerende vurdering

38. Gi en oppsummerende karakter for satelittforelesningene, slik de har fungert.

Darlig 1 2 3 4 5 6 7 Godt

39. Vil du delta pé nytt hvis foresperselen kommer?

Ja
Nei 2

—

40. Hvis ja.
Hva var det du likte ved dette opplegget siden du kan tenke deg & gjenta det?

Svar:

41. Hvis nei pa spersmil 36.
Hvorfor kan du ikke tenke deg 4 gjenta dette?

Svar:




42.

43.

44,

45.

Til alle.
Hvordan vurderer du kvaliteten pé det utdanningstilbudet som ble gitt?

Meget hoy
Hey

Middels
Under middels
Darlig

Hvordan ble studentresultatene pa dette opplegget sammenlignet med ordinzre opplegg?

Meget bedre

Bedre

Som ordinzrt opplegg
Litt darligere

Meget darligere

Hvis du har fatt kommentarer/spersmél omkring prosjektet fra kolleger, vil vi gjerne at du

noterer ned hva disse kommentarene dreier seg om.

Nei, ikke fatt kommentarer
Ja, har fatt felgende kommentarer/spersmal:

B W N -

LV S T S

Hvordan vurderer du denne formen for fjernundervisning som en méte 4 organisere

utdanning pa?

Meget brukbar
Brukbar

Lite brukbar
Ubrukelig

B S




