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Abstract: Omvendt undervisning, hvor studentene forbereder seg individuelt for undervis-
ningsektene, benyttes i mange emner for a fa tid til a gjere mer studentaktive leeringsaktiviteter i
undervisningen. For at dette skal fungere bra ma studentene motiveres til 4 forberede seg, spesielt
hvis leeringsaktivitetene innebzerer gruppearbeid. Team-Based Learning (TBL), som kan regnes
som en spesiell type omvendt undervisning, er en tilnzerming som skal vaere spesielt egnet for &
motivere studentene til & forberede seg.

Milene med denne studien var i kartlegge studenters tidsbruk, selvregulering- og leeringsstra-
tegier i forkant av undervisningen og 4 undersoke sammenhengen mellom disse faktorene og resul-
tat pa en forberedelsestest som gjennomfores i begynnelsen av undervisningsoktene i et TBL basert
emne. Studien ble gjennomfort i emnet FYS-1001 mekanikk ved UiT Norges arktiske universitet
hesten 2020. Omtrent 30 studenter tok emnet for forste gang.

Informasjon om studentenes selvregulering- og laringsstrategier ble samlet inn ved bruk av
sporreskjemaet Motivated Strategies for Learning Questionnaire. For 4 male hvor forberedt stu-
dentene var for klasseromsundervisningen ble det gjennomfert fertester i starten av enkelte un-
dervisningsekter. Studentene oppga ogsa hvor mye tid de hadde brukt til & forberede seg og hvor
mange dager de hadde brukt.

Det ble ikke funnet signifikante forskjeller i selvregulering- og leeringsstrategier mellom stu-
dentene som var godt og darlig forberedt til undervisningen.

1 Bakgrunn

Team-Based Learning (TBL)[|1]] er en studentaktiv undervisningsform hvor studentene forbereder seg
individuelt for de kommer pd campus og jobber i faste grupper pa fem til sju studenter med spesifikke
typer oppgaver. Dermed kan dette ansees som en spesiell form for omvendt undervisning. Et emne som
benytter denne tilneermingen bygges av moduler som hver bestér av en forberedelsesdel, en prosess for a
forsikre seg om at studentene er forberedt og et variabelt antall undervisningsekter med gruppearbeid.

Hosten 2020 ble FYS-1001 mekanikk for forste gang gjennomfert ved bruk av TBL. Undervisnings-
oktene med gruppearbeid erstattet forelesningene. Studentene fikk fremdeles hjemmelekser i form av
vanlige oppgaver, og seminargrupper, regne- og programmeringsverksteder der studentene kan fa hjelp
med hjemmeleksene gikk parallelt.

En utfordring med de fleste former for omvendt undervisning er & fa studentene til & mote forberedt til
undervisningen slik at de kan delta i de mer studentaktive leeringsaktivitetene i undervisningsekten. Dette
er spesielt viktig nar leeringsaktivitetene innebaerer gruppearbeid. Dette setter hoye, og til dels uvante, krav
til studentenes selvregulering- og leeringsstrategier.

I TBL motiveres studentene til & mate forberedt ved & starte hver modul med en “Readiness Assuran-
ce Process” som skal kontrollere om studentene er klar neste del av modulen. Det gjores med en test som
bestér av 10-20 flervalgsoppgaver som gér delvis pa kunnskap og forstielse og delvis pé enkle anvendel-
ser. Den burde vaere pa et niva slik at en student som har forberedt seg far riktig pa rundt 60 prosent av
spersmélene. Den ma vare sapass vanskelig fordi studentene etter & ha gjort testen individuelt skal gjore
den i sine faste grupper.
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For & gi et insentiv til 4 ta testene serigst inngikk de i et valgfritt arbeidskrav slik at studentene som
forberedte seg kunne la vare 4 levere inn en skriftlig innlevering. P4 grunn av digital undervisning har
studentene testene hjemme og siden testen var tellende kan enkelte studenter ha samarbeidet.

Selvregulert leering (SRL) er et begrep som brukes om de metakognitive, motivasjonsmessige og
atferdsmessige sidene av hvordan studenter kontrollerer sin egen leringsprosess [2]]. Det finnes mange
forskjellige modeller for SLR [3]], men de har typisk en syklisk prosess hvor en student setter mal, over-
vaker og kontrollerer leeringsprosessen og reflekterer over sin egen prestasjon i etterkant. I felge Pintrichs
modell for SRL [4] kan en student i leringsprosessen bruke forskjellige strategier for & kontrollere egen
motivasjon/felelser, tenkning, oppfersel og omgivelser.

Sperreskjemaet “The Motivated Strategies for Learning Questionnaire” (MSLQ) [5]] brukes for &
male studentenes bruk av de forskjellige strategiene. Det bestar av 81 spersmal pa en sjupunkts Likert-
skala. Svarene brukes til 4 regne ut femten indekser innenfor de fire hovedomrédene for selvregulering.
Spersmalene og indeksene er beskrevet i detalj i [|6]. MSLQ kommer ikke med normer for de forskjellige
indeksene fordi studentenes valg av strategier vil variere avhengig av hvordan emnet er bygget opp.

Malet i denne studien var & kartlegge studentenes bruk av selvregulering- og laeringsstrategier og
tidsbruk i forberedelsen til modulene i et TBL-basert emne og undersegke sammenhengen mellom disse
og hvor godt forberedt studentene var til undervisningen.

2 Metode og deltakere

MSLQ-sperreundersgkelsen ble gitt pa slutten av semesteret. 17 studenter svarte, men to av dem hadde
tatt emnet for og ble dermed utelatt.

Testene av hvor godt forberedt studentene var ble gjennomfort etter at studentene forberedte seg til
modulen og for de starter & jobbe sammen i grupper. Hver test besto av 10-15 flervalgsoppgaver som var
ganske jevnt fordelt mellom faktaspersmal og enkle anvendelser. Tiden til & svare var begrenset til circa
to minutter per spersmal. Siden MSLQ-sporreskjemaet kun ble gitt en gang og gar pa emneniva brukes
gjennomsnittet av de tre testene som kom nermest MSLQ-sperreskjemaet i tid. 31 studenter deltok pa
minst to av de tre siste testene.

Pa testene ble studentene ogsa spurt om hvor mye tid de hadde brukt til & forberede seg til den gjel-
dende modulen og hvor mange dager det var siden de hadde begynt & forberede seg.

3 Resultater og refleksjoner

Femten studenter svarte pd MSLQ-sperreundersegkelsen og deltok i tillegg pa forberedelsestestene i be-
gynnelsen av hver modul. Figur[I] viser studentenes resultat pd indeksene som gér pa motivasjon/felelser
og gjennomsnittlige resultat pé de tre testene. Den viser stor spredning i de fleste indeksene uten at det
ser ut til & ha noen sammenheng med testresultat. Unntaket er muligens indeksen for testangst, der de
fleste hoyt presterende studentene er mindre nervese enn de lavt presterende studentene.

Figur[2]viser resultatene pé indeksene for tenkning og[3|viser resultatene pa indeksene for kontroll av
oppfersel og omgivelser. Det er ingen dpenbar sammenheng med resultat pa disse indeksene og forbe-
redelsestesten. Det er som sagt tidligere ingen oppgitte normer péa de forskjellige indeksene, men det ser
definitivt ut som at det er et stort potensiale for & fa studentene til & bruke mer effektive leeringsstrategier.

Et spersmal viktig er i hvor stor grad MSLQ-sparreskjemaet, som gar pa emnenivé og kun ble gitt
en gang, maler hva studentene gjor i forberedelsen til disse modulene. Det kan vere at studentene bruker
andre SRL-strategier i forberedelsesdelen enn i emnet som helhet. I videre studier vil det vare interes-
sant a fokusere pa forberedelsesdelen til en modul eller samle inn data pd en annen méte. Interessante
muligheter ville veere & analysere digitale spor fra digitale leeringsplattformer [7]] eller kombinere en in-
tervensjon og datainnsamling. For eksempel har Mota m.fl. [8]] lagt inn refleksjonsoppgaver om egen
leering 1 hjemmeleksene.

Totalt deltok 31 studenter pa minst to av de tre forberedelsestestene. Figur[4p viser hvor mye tid hver
student brukte til & forberede seg til testene og gjennomsnittlig resultat og figur[p viser hvor mange dager
det var siden de startet & forberede seg. Studentene brukte i gjennomsnitt to og en halv dag og fire timer
pa a forberede seg til testen.

Gjennomsnittlig resultat pa testene er 61% men det er stor spredning, og en ganske stor andel av
studentene har brukt mer enn fire timer til & forberede seg uten & oppné et godt resultat pa testene. En
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Figur 1: Indeksene for motivasjon og folelser i MSLQ og gjennomsnittlig resultat pa testene.
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Figur 2: De kognitive og metakognitive indeksene i MSLQ og gjennomsnittlig resultat pa testene.

mulig forklaring kan vere at disse studentene kommer inn med mindre forkunnskaper, men det kan ogsa
veere at materialet de har brukt til & forberede seg med ikke treffer. For eksempel kan det ha vert for
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Figur 3: Indeksene for kontroll av oppfersel og omgivelser i MSLQ og gjennomsnittlig resultat pé testene.
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Figur 4: Gjennomsnittlig tidsbruk til forberedelse og resultat pa testene

uklart hva de burde lere seg, som kan fore til at noen fokuserer pa feil ting. Det hadde vert interessant
a gjore bade en pre- og post test med et validert instrument i hver forberedelsesdel for & se pa hvor mye
studentene faktisk har lert. Ulempen ville vaere en god del mer tidsbruk, men kan kanskje veere mulig &
gjore pa en modul til neste &r.

4 Oppsummering

Malet med denne studien var & kartlegge hvor mye tid og hvilke selvregulering- og leringsstrategier
studentene brukte nar de forberedte seg for undervisningen i et emne som brukte Team-Based Learning
og se dette i sammenheng med hvordan de presterte pa en test i begynnelsen av undervisningsekten. Det
viste seg 4 vere liten forskjell mellom tidsbruk og strategiene som ble brukt av studentene som presterer
hayt og lavt pé forberedelsestesten, og pa grunn av fa svar pé sperreundersgkelsen ble det vanskelig a
trekke noen konklusjoner om eventuelle sammenhenger.

Den viktigste arsaken til & ha individuelle forberedelsestester i hver modul var & fa studentene til & for-
berede seg til undervisningen, og det ser ut som at omtrent 90% av studentene fikk tilfredstillende resultat
og/eller brukte mer enn fire timer til & forberede seg. Det er en del studenter som rapporterer at de bruker
mye tid til & forberede seg uten & oppna et godt resultat pa testene. Men nar de i1 hvert fall ble motivert
til & forberede seg kan dette vere et godt utgangspunkt for & forbedre og tilpasse forberedelsesmaterialet,
eller & forseke & fa disse studentene til & forbedre leringsstrategiene sine.
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