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SAMMENDRAG

Bakgrunn: Studentaktiviserende undervisning er viktig for a oppna god lering. I team-
basert leering (TBL) aktiviseres studentene individuelt, gruppevis og i plenum under
ledelse av faglaerer. TBL er i liten grad prevd ut og evaluert i medisinsk utdanning i Norge.
Vi ville derfor underseke hvorvidt TBL kan vaere egnet som undervisningsform i grunn-
utdanningen av leger.

Materiale og metode: Vi arrangerte TBL i generell patologi for andrears medisinstuden-
ter i 2013 og 2014. TBL-sesjonen varte i tre timer og inkluderte individuell og gruppevis
oppvarmingstest, gruppearbeid, plenumsdiskusjon og oppsummering fra faglarer. Sva-
rene pa oppgavene ble samlet inn for & sammenlikne individuelle og gruppevise prestasjo-
ner pa testene. Studentene ble ogsa bedt om & evaluere undervisningen.

Resultater: Gruppenes prestasjoner var bedre enn eller like gode som 84 % (2013) og
72 % (2014) av de individuelle prestasjonene. TBL ble av studentene oppfattet som en
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engasjerende og leererik undervisningsform som egner seg til oppsummering og som til-

bakemelding pé eget kunnskapsniva. Til tross for at tidsbruken ble beskrevet som uned-

vendig lang, var studentene tydelige pa at TBL burde integreres i medisinstudiet.
Fortolkning: Vi anbefaler TBL som undervisningsform i grunnutdanningen i medisin.

Ngkkelord
aktiv leering, medisinsk utdanning, samarbeidslering, kompetitiv leering, beslutnings-
leere, anvendt teori

ABSTRACT

Background: Activating students is important to foster deep learning. In team-based learn-
ing (TBL) students are activated individually, in groups and in plenary discussions. To date,
there are no evaluations of TBL in higher education in Norway. We wanted to evaluate TBL
as a teaching/learning activity in undergraduate medical education.

Materials and methods: We conducted TBL in general pathology for second year med-
ical students in 2013 and 2014. The TBL session lasted three hours and included individual
and team readiness assurance tests, team applications, plenary discussions and teacher’s
summarizing comments. Individual and team test results were collected, and students
tilled out an evaluation form at the end of the TBL session.

Results: All team results were better than or equal to 84% (2013) and 72% (2014) of the stu-
dents' individual results. The students commented that TBL was engaging, provided much
feedback and fostered learning. On the negative side, the students commented that the time
spent on this TBL session was unnecessarily long. However, the students were positive to inte-
grating TBL as part of the teaching/learning activities in undergraduate medical education.

Conclusion: We recommend TBL as a teaching/learning activity in undergraduate med-
ical education.

Keywords
active learning, medical education, collaborative learning, competitive learning, decision
making, applied theory

ORDLISTE

RAP (readiness assurance process)
Oppvarming

iRAT (individual readiness assurance test)
Individuell oppvarmingstest

tRAT (team readiness assurance test)
Gruppevis oppvarmingstest

tAPP (team applications)
Gruppearbeid
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INNLEDNING

Forelesning som undervisningsform star fortsatt sterkt ved legeutdanningene i Norge. Selv
om en forelesning kan presentere informasjon relativt effektivt, sa er forelesninger uegnet
til a stimulere til dypere leering og innsikt (Bligh, 1972). Dyp leering og innsikt forutsetter
at studenten gjor noe mer enn bare 4 lytte og notere (Biggs & Tang, 2011). Andre undervis-
ningsformer, som for eksempel problembasert leering (PBL), vektlegger studentens mulig-
het til 4 anvende kunnskap. I PBL benyttes relevante problem for a stimulere studentene til
aktivitet og leering (Davis & Harden, 1999). PBLs prinsipper om gruppearbeid, student-
sentrering og problembasering skal gi studentene sosiale, individorienterte og kunnskaps-
messige leeringsutbytter (Pettersen, 1997). Opprinnelig ble PBL av mange oppfattet som en
pedagogisk filosofi som skulle prege et helt studium, men flere har senere tatt til orde for at
PBL ogsa kan kombineres med andre undervisningsformer (Davis & Harden, 1999; Karl-
sen, Vik, & Westin, 2000).

Team-basert leering (TBL) er et annet eksempel pa en undervisningsform som stimule-
rer til dyp leering. TBL er ogsa gruppebasert og studentsentrert, men i motsetning til PBL
er den lererstyrt og lite ressurskrevende (Parmelee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012).
TBL ble utviklet pa 1970-tallet av Larry Michaelsen som underviste i handelsfag ved Uni-
versitetet i Oklahoma (Michaelsen, Parmelee, McMahon, & Levine, 2008). Michaelsen ble
palagt & oke antall studenter fra 40 til 120. Han hadde tidligere god erfaring med smagrup-
peundervisning, og ensket & utvikle en metode der han kunne oppna samme grad av stu-
dentaktivitet blant flere studenter, men uten behov for flere leerere. Metoden har senere
blitt kjent som TBL, og interessen for TBL har veert og er okende, ogsa i medisin (Cooke,
Irby, & O’Brien, 2010). Med strategisk gruppesammensetning og hensiktsmessige gruppe-
oppgaver prover man i TBL & skape sammensveisede og velfungerende leeringsteam — ikke
utelukkende for a lose oppgavene, men som en helhetlig undervisningsstrategi (Michael-
sen, Knight, & Fink, 2002). Teamene ber betraktes som noe mer enn tilfeldig sammensatte
grupper, og TBL ber forstas som en saregen og spesifikk variant av smagruppeundervis-
ning - vesentlig forskjellig fra blant annet PBL, prosjektarbeid og bruk av simulering i
teamtrening (Brinchmann-Hansen, Wisborg, & Brattebe, 2004). Derimot er TBL i likhet
med PBL solid forankret i konstruktivistisk leeringsteori (Hrynchak & Batty, 2012). Bety-
delig innsats legges i a utarbeide oppgaver som er tilpasset studentenes forhandskunnska-
per. Oppgavene skal gi studentene tilbakemelding og bekreftelse pa hva de egenhendig har
evnet a tilegne seg av kunnskap, men de skal ogsa utfordre og videreutvikle studentenes
forstaelsesmodeller (mentale skjemaer) gjennom eksponering og diskusjon innad i og mel-
lom teamene (Hrynchak & Batty, 2012).

Ved Fakultet for medisin og helsevitenskap, NTNU, ble det hosten 2012 arrangert et
kurs i TBL med kursholdere fra University of North Dakota. Kurset medvirket til at vi
utviklet og gjennomferte TBL som en del av undervisningen i generell patologi pa slutten
av andre studiedr i legeutdanningen. Vi gjor her rede for TBL som undervisningsform i lys
av vare erfaringer samt studentenes prestasjoner og evalueringer. Formalet med dette pro-
sjektet var a undersoke hvorvidt TBL kan vere egnet som del av legeutdanningen ved
NTNU.
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TEAM-BASERT LARING

Fra et studentperspektiv starter TBL med at leereren sender ut materiale som studentene
ma lese for de kommer til TBL-sesjonen (fig 1). Materialet er utvalgt litteratur som er dek-
kende for de aktuelle leeringsmélene. Nar studentene meter i auditoriet, skal de sette seg i
forhandsdefinerte grupper. Mer informasjon om hensiktsmessig gruppeinndeling i TBL
finnes i annen litteratur (Michaelsen et al., 2008).

FORBEREDELSE OPPVARMING GRUPPEARBEID
(Preparation) (Readiness Assurance Process) (Team Applications)
Individuell lesing iRAT | tRAT | Appell | Feedback tAPP

[ >| Ca. 45 min > [ca.90min >

Figur 1. Standard forlep i Teambasert leering (iRAT: Individual Readiness Assurance Test. tRAT:
Team Readiness Assurance Test. tAPP: Team Applications)

I auditoriet far studentene utlevert et sett med flervalgsoppgaver. Disse skal forst besvares
individuelt. Etter at individuell besvarelse er levert inn, skal studentene besvare de samme
oppgavene en gang til, men na skal de samarbeide gruppevis og bli enige om felles svar.
I engelskspraklig litteratur kalles dette for henholdsvis «Individual Readiness Assurance
Test» (iRAT) og «Team Readiness Assurance Test» (tRAT). Pa norsk har vi valgt & kalle
dette individuell og gruppevis oppvarmingstest. I resten av artikkelen har vi valgt a bruke
engelske forkortelser. Gruppenes svar avgis ved & benytte skrapekort (fig 2). Hvis gruppen
skraper pa det riktige svaralternativet, avdekkes en stjerne, mens ovrige svaralternativer
inneholder kun blanke felt. Gruppen ma fortsette a skrape helt til de har funnet stjernen.
Denne teknikken kalles for «Immediate Feedback Assessment Technique» (IF-AT" Epstein
Educational Enterprises, Cincinnati, Ohio, USA), og den utgjer et viktig bidrag i formingen
av gruppens dynamikk (7).

Etter iRAT og tRAT kan gruppen utarbeide en skriftlig appell hvis de mener at noen av
oppgavene var av darlig kvalitet eller at andre svaralternativer var like gode eller bedre.
Hvis appellen blir tatt til folge, kan studentene fa rett til tross for at de hadde svart feil i
utgangspunktet. Dette er en essensiell del av TBL ved universiteter hvor karakterer i enkelte
emner baseres helt eller delvis pa studentenes resultater i TBL. Oppvarmingen avsluttes
med at leereren oppsummerer og gir tilbakemelding slik at ingen uklarheter vedvarer nar
studentene skal ga i gang med det gruppearbeidet som kalles «Team Applications» (tAPP).

tAPP utgjor tidsmessig hoveddelen av TBL. Til denne fasen har leereren utarbeidet 5-6
vanskeligere oppgaver som gruppene skal arbeide med. Et vanlig oppgaveformat er fler-
valgsoppgaver, men andre oppgavetyper kan ogsa benyttes. Uavhengig av formatet er det
viktig at oppgavene gjenspeiler situasjoner studentene kan forvente & mote i yrkeslivet.
Oppgavene skal veere utformet slik at det er vanskelig for studentene a avgjore hva som er
den beste losningen, men en ekspert pa omradet (som leereren bor vaere) skal veere i stand
til det. I tillegg er det viktig at oppgavene egner seg til diskusjon. Nar alle gruppene hver for
seg har bestemt seg for hva de vil svare, teller laereren ned, og gruppene avgir svar synkront
ved hjelp av svarkort (fig 3). I tillegg ma alle gruppens medlemmer vere forberedt pa a
argumentere for gruppens svar i plenum.
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IMMEDIATE FEEDBACK ASSESSMENT TECHNIQUE (IF AT®)

Name Test# ______
Subject Total ____
SCRATCH OFF COVERING TO EXPOSE ANSWER
A B c D Score

(N Br=a W=

4. BB e .
6. ,, — e
N - — o Y e
0. T2 Gy - s

Form# D018 @ © 2012 Epstein Educational Enterprises, Inc. ~ U.S. Patent No. 6,210,171

Figur 2. Skrapekort

Figur 3. Gruppearbeid i Teambasert lering (foto: Multimediasenteret/NTNU)
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Laereren inntar na rollen som ordstyrer og ber enkeltstudenter forklare hvordan deres
gruppe kom fram til sitt svar. Grupper som har kommet fram til et annet svar, konfronteres
med dette og bes om a legge fram argumenter for sitt svar. Slik ledes en diskusjon der med-
lemmene i gruppene forst har diskutert seg imellom og né stimuleres til & diskutere med
andre grupper. For laereren gir dette en mulighet til a fange opp misforstaelser og kunn-
skapsmangler som kan utbedres etter at gruppene har forsekt a forklare dette seg imellom.
Man ber beregne cirka 10-20 minutter per tAPP-oppgave, men dette avhenger av opp-
gavens vanskelighetsgrad og omfang. Ifolge Michaelsen et al. (2008) er det fire komponen-
ter i gruppearbeidet som er essensielle for at laeringsutbyttet skal bli godt:

« Signifikant oppgave (oppgaven ma oppfattes som relevant)

« Samme oppgave (alle grupper ma arbeide med samme oppgave)
o Spesifikt svar (alle gruppene mé avgi et spesifikt svar)
 Synkron svaravgivelse (alle gruppene ma avgi svar samtidig)

MATERIALE OG METODE

Som forste undervisere ved Fakultet for medisin og helsevitenskap, NTNU, benyttet vi TBL i
mai 2013. Samme undervisning ble gjentatt ett ar senere. Malgruppen var legestudenter pa
slutten av sitt andre studiear. Undervisningen ble arrangert tre uker for studiedrets integrerte
eksamen. Oppmeotet i 2013 og 2014 var henholdsvis 79 av 109 studenter (72 %) og 78 av 112
(70 %).

TBL-sesjonen varte i tre undervisningstimer og hadde sporsmal fra generell patologi
med fokus pa vekst- og sirkulasjonsforstyrrelser. I TBL vil man vanligvis sende ut anbefalt
litteratur pa forhand slik at studentene meter forberedt, men siden TBL var helt nytt for
vare studenter, og siden TBL-sesjonen ble gjennomfert pd slutten av studiedret, valgte vi i
stedet & ta utgangspunkt i tema fra kurset i generell patologi som studentene de siste par
ukene hadde hatt undervisning i.

Vi utarbeidet elleve flervalgsoppgaver til bruk under iRAT og tRAT, og seks flervalgs-
oppgaver til bruk under tAPP. Hver av disse hadde fem svaralternativer med ett beste svar.
I 2013 hadde vi ikke anskaffet IF-AT-skrapekort til bruk under tRAT, sa vi benyttet grup-
pevise svarkort og synkron avgivelse av svar under bade tRAT og tAPP. I 2014 hadde vi
skrapekort som vi benyttet under tRAT. Siden vare skrapekort var designet for kun ti fler-
valgsoppgaver med fire svaralternativer per oppgave, fjernet vi i 2014 én av iRAT/tRAT-
oppgavene samt reduserte svaralternativene til kun fire. Vi fjernet det alternativet som
ingen/faerrest hadde valgt i 2013. Oppgaven som ble fjernet vil ikke bli presentert i resultat-
delen (alle gruppene hadde riktig svar, og kun én student hadde svart feil). Bortsett fra
disse endringene var oppgaver og svaralternativer like i 2013 og 2014. Eksempler pa iRAT/
tRAT-oppgaver og tAPP-oppgaver framgar av tabell 1.
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Tabell |. Eksempler pa oppgaver som inngikk i iRAT/tRAT og tAPP (Bildet er fra Histologi og
patologi pa nett: Adenocarcinom i lunge [Internett]. Oslo: Universitetet i Oslo, Det
medisinske fakultet; 201 | [sitert Nov 2015].

Tilgjengelig pa http://www.med-utv.uio.no/dlophp5/mikro/index.php?articlelD=1205)

iRAT/ En kroppsbygger trener forafd | A) Neoplasi

tRAT store muskler. Hva er den viktig- | B) Hver enkelt celle har blitt storre.
ste arsaken til at musklene vokser | C) @kt antall celler (lages flere celler enn det der celler).
nér han trener? D) Muskelceller type I omdannes til muskelceller type II.
tAPP Hva er diagnosen? A) Uterus med leiomyom

B) Lunge med adenokarsinom

C) Thyroidea med follikuleert karsinom

D) Tykktarm med adenokarsinom

E) Tynntarm med granulomates betennelse.

Gjennomfeoring

Da studentene kom til auditoriet, ble de bedt om a sette seg gruppevis (fig. 4). Vi startet
med & gi studentene en kort introduksjon om leringsformen TBL. Bortsett fra de nevnte
tilpasninger, fulgte vi den typiske gangen i en TBL-sesjon (fig. 1). Hver student fikk utlevert
et eget avkrysningsark, og iRAT-oppgavene ble vist én etter én pa lerret. I 2013 fikk studen-
tene 2 minutt per iRAT-oppgave. I 2014 endret vi til en dynamisk tilneerming hvor studen-
tene hevet en hand nar de hadde krysset av et svar. Nar cirka halvparten hadde hevet hén-
den, fikk resten 10 ekstra sekunder til & svare.

GRUPPEPLASSERING VED -
TEAM-BASERTL/ERING

Figur 4. Gruppeplassering (foto: Berge Lillebo/NTNU)
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Etter at alle iRAT-oppgavene var besvart, samlet vi inn avkrysningsarkene, og studentene
gjennomgikk gruppevis de samme oppgavene en gang til. Noen av iRAT/tRAT-oppgavene
ble etter studentenes gnske ogsé gjennomgitt i plenum for & avklare spersmal og usikkerhet.
Skriftlige appeller ble ikke benyttet. Etter dette fikk studentene en pause for tAPP startet.
Under tAPP ble hver av de seks oppgavene forst vist pa lerret, deretter diskuterte grup-
pene oppgaven internt for gruppenes svar ble avgitt synkront pa kommando fra lerer
(fig. 3). Gruppene ble bedt om & argumentere for sitt svar, rett svar ble tilkjennegitt og laerer
kommenterte til slutt de ulike svaralternativene og studentenes argumenter. Hele TBL-
sesjonen ble avsluttet med at studentene evaluerte undervisningen.

Data

Oppvarmingsdelen resulterte i data som viste hva hver student svarte individuelt (iRAT) og
hva gruppene (tRAT) svarte pa samme sporsmal. Fra gruppearbeidet (tAPP) registrerte vi
kun hvor mange grupper som valgte de ulike svaralternativene. Evalueringsskjemaet var
inspirert av en studie av effekten av en ny form for kasuistisk seminar i patologi (Weurlan-
der et al., 2009). I tillegg ga vi studentene muligheten til & skrive frie kommentarer (tab. 2).

Tabell 2. Evalueringsskjema

Sporsmal

Svaralternativer

Hva synes du om kvaliteten pa flervalgsoppgavene?

Hva synes du om denne undervisningsmetoden?

Hvor ofte synes du fakultetet ber tilby slik undervis-
ning?

Hva er dine tanker om «Team-based learning» som
undervisningsmetode?

Synes du undervisningen hjalp deg med 4 laere gene-
rell patologi? Hvorfor/Hvorfor ikke?

@vrige kommentarer?

Meget darlige, Darlige, Midt imellom, Gode, Meget
gode, Vet ikke

Meget darlig, Darlig, Midt imellom, God, Meget god,
Vet ikke

Aldri, En gang i aret, En gang i semesteret, En gang i
maneden, En gang i uka, Vet ikke

[fritekst]

[fritekst]

[fritekst]

Analyse

De kvantifiserbare dataene fra TBL-sesjonen og fra evalueringen er oppsummert og pre-
sentert deskriptivt for a gi et helhetsinntrykk av TBL som undervisningsmetode. Fritekst-
svarene fra evalueringene er analysert i henhold til metoden ‘Systematisk tekstkondense-
ring’ for & gi et mer nyansert bilde av studentenes oppfatninger og hvorfor de oppfattet det
slik (Malterud, 2012). Systematisk tekstkondensering er «a descriptive approach, presen-
ting the experience of the participants as expressed by themselves, rather than exploring
possible underlying meaning of what was said»' (Malterud 2012, s. 796). Som del av syste-

1. «en deskriptiv tilneerming som presenterer deltakernes erfaring slik de selv beskriver den, i stedet for & utforske
mulige underliggende meninger av hva som ble sagt» (Malterud 2012, 796; egen oversettelse).
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matisk tekstkondensering leser man forst gjennom datamaterialet for & skaffe seg et hel-
hetsinntrykk av innhold og tema. Videre gar man systematisk til verks for a identifisere
meningsbarende enheter og kode disse. Den systematiske gjennomgangen kan fore til at
temaene som ved forste gjennomlesing ble antatt a representere innholdet i materialet, bor
omformuleres og/eller splittes i flere tema. Etter den tematiske kodingen skal innholdet fra
de meningsbezerende enhetene innenfor hver kode abstraheres til konsise beskrivelser som
representerer ramaterialet. Beskrivelsene skal tilslutt valideres opp mot den sammenhen-
gen de ble hentet ut fra ved nye gjennomlesninger av ramaterialet (Malterud, 1996).

Etikk

TBL-sesjonene ble arrangert som en ikke-obligatorisk del av undervisningen. Alle svar-
skjema, skrapekort og evalueringsskjema ble innlevert anonymt. Det ble derfor vurdert
som ikke ngdvendig a seke om tillatelse til gjennomferingen. I 2013 ble det gjort video-
opptak av TBL-sesjonen. For opptak ble studentene informert om opptaket og om at dette
ville bli gjort fritt tilgjengelig pa internett.

Video

I forbindelse med utprevingen av TBL fikk vi i 2013 laget en video om TBL. Videoen er
offentlig tilgjengelig pa: (https://vimeo.com/68845566).

RESULTATER

Resultatene fra iRAT og tRAT viste at grupperesultatene var klart bedre enn studentenes
individuelle resultater (fig 5). I 2013 hadde de darligste gruppene like gode eller bedre
resultater enn 84 % av studentene. Medianverdi for antall riktige svar var 9 for tRAT og 7
for iRAT. 12014 var tilsvarende 72 %, med medianverdiene 9 og 6.

2013 2014

25 25

= 20 = 20
g g
g g
(=2} (=2}

5 15 5 15
o @
g 1]

£ 10 S 10
3 3
2 2
2] 2]

g 5 I S
< <

0 0

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 0 1 2 3 4 5 6 T 8 9 10
Antall riktige svar per studenteller gruppe Antall riktige svar per studenteller gruppe
IRAT ™ tRAT iRAT ®tRAT

Figur 5. Resultater fra iRAT og tRAT
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Evaluering

12013 fylte 76 av 79 studenter ut evalueringsskjema, mens i 2014 fylte samtlige 78 studen-
ter ut skjemaet (totalt 98 % av deltakerne og 70 % av alle studentene pa kullene). Evaluerin-
gen viste at 95 % av studentene mente at kvaliteten pa oppgavene var god eller meget god,
88 % mente at undervisningsmetoden var god eller meget god, og 93 % at TBL burde tilbys
flere ganger i semesteret (fig. 6).

Hva synes du om kvaliteten pa flervalgsoppgavene?

60
; —_— — I I

Meget darlige Darlige Midtimellom Gode Meget gode Vet ikke
2013 = 2014

Antall studenter
8 e & 8

-
(=]
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Figur 6. Evalueringsresultater
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Fritekstsporsmalene ga supplerende detaljer om studentenes oppfatning av TBL. Her pre-
senteres dette i form av beskrivelser som reflekterer innholdet i datamaterialet, eksemplifi-
sert med noen representative studentsitater. Vi har ogsa valgt a ta med enkeltstudenters
meninger som var sterkt avvikende fra de ovrige slik at bredden i tilbakemeldingene kom-
mer fram.

Deltakerne ga klart uttrykk for at de fleste oppgavene var gode. Det var sprikende opp-
fatning om vanskelighetsgraden pa oppgavene. Noen mente at variasjon i vanskelighets-
grad var bra. Andre mente at enkle oppgaver burde utga, og atter andre at de vanskeligste
oppgavene var for vanskelige. En deltaker skrev at noen oppgaver kunne vert bedre formu-
lert. En skrev at bildene vi brukte var litt grovkornete.

Oppgavene var meget gode, men noen i starten var ganske enkle og det ble kjedelig & vente (Student
4,2013).

Det kom klart fram at studentene mente tidsbruken var ungdvendig lang. Mange studenter
opplevde mye dedtid. Noen mente det kunne veert effektivisert, blant annet med mindre
tid brukt pa argumentasjon for svar som er feil. Samtidig var det flere som egnsket at man
brukte mer tid pé diskusjon av spersmalene, inkludert mer tid og grundighet i foreleser sin

gjennomgang av svarene.
Detkunne blitt styrtlitt bedre med tanke pa tid, det ble en del venting underveis (Student45,2013).

TBL ble av studentene beskrevet som en morsom, motiverende, aktiviserende og bra
undervisningsform. Studentene syntes den var godt egnet til oppsummering og repetisjon
og som tilbakemelding pa eget kunnskapsniva. Noen skrev at TBL kunne fremme sam-
arbeid og problemlgsing, tette kunnskapshull og oppklare misforstaelser, mens andre var
usikre pé leeringseffekten utover repetisjon og bekreftelse. En student var tydelig negativ og
mente det ble brukt for mye tid pa gruppearbeid generelt og at leeringen ville veert bedre
om man leste selv i stedet.

Utrolig engasjerende! Mye bedre enn 4 sitte passivt i forelesning. Man far testet hva man kan, sam-
tidig som man repeterer og leerer nye ting, bade av underviser og av hverandre. (Student 38,2014)

Noen studenter hevdet at de husket bedre etter 4 ha diskutert med andre, og noen skrev at
de ogsa laerte av de andre pa gruppa. En student skrev at det kunne oppleves ubehagelig &
matte argumentere for svaret sitt i plenum, mens en annen skrev at dpne diskusjoner der
man ma forsvare sine pastander var bra. Generelt ble diskusjonene omtalt som gode, og
hele seansen ble av noen studenter omtalt som teambuilding for gruppen og samarbeids-
fremmende for klassemiljoet.

I mindre grad beskrev deltakerne den individuelle delen av oppvarmingen (iRAT).
Noen fa trakk frem at det var bra at man fikk gjore oppgavene selv forst, slik at man fikk
testet seg selv og var bedre forberedt til gruppediskusjonen. En student skrev at den indivi-
duelle besvarelsen var unedvendig.
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Studentene var tydelige pa at dette er en undervisningsform som burde integreres i
medisinstudiet som en avslutning pa temabolker. Flere sa pa TBL som et alternativ til PBL,
og én deltaker foreslo konkret a gé fra to PBL-sesjoner i uka til én sesjon med PBL og én
med TBL. En annen foreslo & rydde opp i bade PBL og forelesninger og erstatte med TBL.
En student mente det kan bli vel mye gruppearbeid med bade PBL og TBL, og én skrev at
han var forneyd slik det var.

Kunne godt tenke meg a ha en TBL-gjennomgang pa hvert av de store temaene vi gar gjennom.
Haper dette kommer pa timeplanen framover! (Student 47, 2013).

DISKUSJON

I denne artikkelen har vi beskrevet hvordan TBL kan gjennomferes, og vi har framlagt
resultater som viser at studentene i stor grad var positive til denne undervisningsformen.
Mange av studentene trakk fram at TBL sorget for god repetisjon. Denne tilbakemeldingen
kan ha blitt pavirket av at TBL-sesjonen tok utgangspunkt i forelest materiale framfor a
sende ut ny forberedelseslitteratur. Det er viktig a understreke at TBL primeert brukes til
innleering av ny kunnskap. Det prinsipielle skillet mellom TBL og mange andre undervis-
ningsformer er at man overlater innleringen av enkle konsepter til selvstudier (forbere-
delse), og prioriterer tiden i auditoriet pa a lare a bruke kunnskapen. I lys av Illeris’
leeringstypologier kan man si at forberedelses- og oppvarmingsdelen i TBL legger til rette
for kumulativ og assimilativ laering, mens gruppearbeidet har til hensikt a sette studentenes
etablerte mentale skjemaer pa prove for & oppna akkomodativ leering (Illeris, 2006). A lage
oppgaver som bidrar til akkomodativ leering er det mest utfordrende i TBL, og hvorvidt vi
lyktes med det gir ikke vare resultater noe sikkert svar pa. Illeris (2006) hevder at akkomo-
dativ leering forst kan skje nar studentene har tilstrekkelige faglige forutsetninger, motiva-
sjon og trygghet. Dette mener vi TBL legger godt til rette for gjennom forberedelses- og
oppvarmingsdelen (faglige forutsetninger), signifikante oppgaver i gruppearbeidet (moti-
vasjon) og eksponering av individuelle studenters kompetanse innad i teamene (trygghet).
Eksponering i plenum - som for eksempel a rekke opp handen og stille et sporsmal i en
forelesning — er sannsynligvis forbundet med mindre trygghet. I TBL skjer derfor plenums-
eksponering ikke med utgangspunkt i individuelle studenters vurderinger, men med
utgangspunkt i hvert enkelt teams samlede vurdering. Det er viktig at leereren formulerer
seg slik at det er tenkingen til teamet — ikke enkeltstudenten — som skal presenteres og dis-
kuteres med de andre teamene: «Why did your team make this decision?» (Parmelee et al.,
2012, e281).

I en studie hvor alle anatomiforelesninger var erstattet med TBL fant Vasan, DeFouw og
Compton (2009) i likhet med vére resultater at studentene gjennomgéende var positive til
TBL, men de fant ogsa at studenter med sterke faglige prestasjoner var mer positive enn de
med svakere prestasjoner. Dette er interessant fordi studier av leeringseffekten av TBL har
vist at studenter med svakere prestasjoner er de som har sterst laeringsutbytte (Koles, Stolfi,
Borges, Nelson, & Parmelee, 2010). Vare studenter oppfattet at tidsbruken var ungdvendig
lang. Vi har ikke sett dette rapportert som et problem ved steder der TBL er en etablert
undervisningsform. @kende erfaring med TBL vil trolig gjore vekslingene mellom arbeid
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individuelt, i grupper og i plenum mer effektive. At vare TBL-sesjoner ble arrangert kort
tid for eksamen, kan ogsa ha pavirket studentenes oppfatning om tidsbruken.

Vire resultater er riktignok smd, og det er dpenbare begrensninger i var forsknings-
metode som reduserer validitet og generaliserbarhet. Pa en annen side peker bade de kva-
litative og kvantitative dataene vare i samme retning og samsvarer for to ulike kull. De sam-
svarer ogsa med tidligere publiserte resultater (Vasan et al., 2009). Formalet med denne
artikkelen var imidlertid ikke & avkrefte eller bekrefte tidligere forskning pa TBL som
undervisningsmetode. Vart formal var forst og fremst a skaffe egne erfaringer med TBL og
4 introdusere norske undervisere i hoyere utdanning for en seregen studentaktiviserende
undervisningsmetode som til na er lite utbredt i Norge og knapt omtalt i norsk litteratur.
Nylige revisjoner av medisinstudiene i Oslo, Bergen, Tromse og Trondheim har alle kon-
kludert med at man ber ha mer studentaktiviserende undervisning (Samstad et al., 2014).
PBL er en form for studentaktiviserende undervisning som har vert brukt i lang tid ved
noen norske laeresteder, men en viss tretthet av denne undervisningsformen er beskrevet
(Aspegren, Koi, & Vik, 2008). Det er mange likheter mellom PBL og TBL, men TBL har
noen fordeler som PBL ikke har og vice versa (Parmelee et al., 2012). En likhet er at begge
vektlegger hva studenten gjor framfor hva leereren gjor (Biggs & Tang, 2011). Videre har
PBL og TBL til hensikt & motivere studentene for leering gjennom eksponering for rele-
vante aktiviteter i sosiale laeringssituasjoner, muliggjore monitorering av leeringen og for-
mativ tilbakemelding, samt stimulere til metakognitiv refleksjon - veldokumenterte og
effektive faktorer for god leering (Hattie, 2009). TBL sin styrke ligger blant annet i at det er
mindre rom for vagabondering enn i PBL. Studentene naermest tvinges til & sette ord pa sin
egen forstaelse og a forhandle om & utvikle en felles forstdelse med andre. Bade denne indre
og ytre dialogen er vesentlig for leering sett fra et konstruktivistisk perspektiv (Pettersen,
2005). Parmelee et al. hevder i tillegg at denne faglige forhandlingen innad i teamene gjor
at studentene utvikler evnen til & samarbeide med andre uten at underviseren trenger
a inneha ekspertise pa gruppeprosesser (Parmelee et al., 2012). En annen fordel med TBL
er at det lar seg gjennomfore med sma ressurser. Dette er selvfolgelig ikke et leeringsmessig
argument for TBL, men det apner for at smagruppedynamikk, studentaktivisering og til-
bakemelding kan finne sted i utdanningssituasjoner med begrensede skonomiske ramme-
vilkar. Mens man i PBL er avhengig av mange grupperom, trenger man i TBL kun ett klas-
serom. Et vanlig auditorium fungerer fint. Det viktigste er at studentene har god mulighet
til & kommunisere med alle i teamet sitt, og at leereren og alle studentene kan se og here
hverandre godt (Parmelee et al., 2012). En annen viktig forskjell fra PBL er at laereren styrer
hele TBL-sesjonen og péa forhand har valgt ut hva slags litteratur studentene skal fordype
seg i. Dette kan betraktes som en svakhet ved TBL da det skiller seg vesentlig fra PBL hvor
utvikling av evnen til & kartlegge egne kunnskapsmangler, definere egne laerebehov og
tinne relevante kunnskapskilder star sentralt (Pettersen, 1997). Etter var oppfatning er PBL
og TBL undervisningsformer som utfyller hverandre godt, som bidrar til leering som sjel-
den forekommer i tradisjonelle forelesninger, og som med fordel kan integreres i samme
studium. I senere tid har TBL ogsa blitt forsekt i andre fag i legeutdanningen ved vart
fakultet (venerologi, dermatologi, akuttmedisin, mikrobiologi) og for andre arskull av stu-
denter (forste-, tredje-, fjerde- og sjettears studenter). Dette har ikke veert en styrt utvik-
ling, men en organisk vekst, hvor positive erfaringer fra TBL har spredd seg blant under-
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viserne slik at flere har gnsket & prove metoden. Med bakgrunn i var egen og andres erfa-
ring sa langt anbefaler vi at TBL proves ut ogsa andre steder.
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