Forord

I lange tider har oppgava vara. Mykje lengre enn farst tenkt.
Men no star ho her og er fullkomen

Kven skulle trudd, ja kven skulle trudd

Mange gonger har vi hatt var tvil

Ja nesten til at gjeve opp

Men, ein master kan’kje vara evig, veit du,
Kan aldri vara evig

Kva er ein master? Ein master er sa mange rare ting
Han gjever kunnskap, men og fortviling
Sjelvtilliten er hggt og lavt

Den eine dagen ryk tastaturet

Men sa har veileder bratt ein kommentar

Ein master kan’kje vara evig, veit du,
Kan aldri vara evig

No er det over, eventyret ender

All var tid er bratt forbi

Vi har vaert saman i tykt og tynt no

Har mgttest dag og natt, kvardag og helg

For ein master kan’kje vara evig, veit du,
Kan aldri vara evig

Ein master kan’kje vara evig, veit du,
Kan aldri vara evig

(Fritt etter Stanley Jacobsens Skigardsvise)
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Sammendrag

Undervisningsformen Team basert leering (TBL) er en undervisningsmetode der
gruppesamarbeid og problemlgsning tas med inn i forelesningssalen og skaper nye former for
innleering. Metoden brukes bade i Norge og internasjonalt, og er for det meste brukt pa
universiteter. Studentene blir her bedt om a lese seg opp pa egenhand pa forhand, fgr de sa nar
de kommer i timen blir testet, farst individuelt, sa i grupper, pa om de har forstatt det de har
lest. Til slutt utvikles sa kunnskapen videre ved at de sammen i grupper skal svare pa case-
oppgaver, og forsvare og vurdere eget svar opp mot det de andre gruppene i klassen har svart.
Metoden kan ses i sammenheng med Vygotskys proksimale utviklingssone, Blooms

taksonomi, dybdelering og aktiv lering.

Fokuset for denne forskningen har veert pa hvordan studentene opplever & ha denne type
undervisning. Hva de ser pa som positivt, hva som er utfordrende og om deres oppfatninger
samsvarer med de som foreleser har. For a se pa dette ble det gjennomfart tre

gruppeintervjuer av studenter, og ett intervju av foreleser, der alle disse har testet ut TBL.

Studentene ser ut til & ha en generell positiv opplevelse av TBL. De opplever det som positivt
at metoden er studentaktiviserende, at de far lgse eksamens- og yrkesnare oppgaver, og at de
far konkurrere mot andre medstudenter om a lgse oppgaver. De opplever ogsa disse faktorene
som motiverende for & forberede seg til timen, og at de dermed opprettholder lesingen ogsa
underveis i semesteret og ikke bare mot slutten i eksamenstiden. Det de opplever som negativt
er i hovedsak tre ting; begrensningen av det som skal leses pa forhand, at det er mye
forberedelse for gkta og det at de kan oppleve det som ubehagelig & matte svare pa sparsmal
de ikke er helt sikre pa. Foreleser gnsker at TBL skal kunne gi studentene et gkt
leeringsutbytte, en gkt motivasjon for studiet samt at det skal veere relevant for videre yrkesliv,
og alle disse punktene blir bekreftet under studentintervjuene. Et annet viktig funn var at
foreleser gnsker & kunne tilby en variert undervisning der studentene selv kan fa velge den
metoden de syns er best, dette kom tydelig frem som noe som hadde veert positivt under
gruppeintervjuene da det her var mange ulike meninger pa hva en god undervisningsmetode
er. TBL passer bra pa medisinstudiet ettersom metoden gir studentene mulighet til & vurdere
ulike lgsninger av problemer opp mot hverandre, og at de far se at det ikke alltid bare er en

rett lgsning.

Avslutningsvis i oppgaven blir det vist til veien videre. Hapet er at denne studien kan vise de
som vurderer a ta i bruk TBL for sine studenter, at metoden har veldig mange positive sider,

spesielt for de studentene som opplever et lite leeringsutbytte av de tradisjonelle



forelesningene. For min egen del har arbeidet med denne studien vist mest av alt viktigheten
av a tilby varierte undervisningsmetoder for egne elever, og som larer a hele tiden vare apen

for nye metoder som kan berike skolehverdagen for de i klasserommet.



Abstract

The teaching method Team based learning (TBL) is a method where groupwork and problem
solving is brought to the lecture hall to create new forms of learning. The method is used both
in Norway and in other countries, mostly in universities. The students are asked to prepare
before the lecture, and as they arrive, they participate in readiness assurance tests, both
individually and in groups. After this they expand their knowledge further, by discussing
case-designed tasks in their groups, before defending and analysing the answers of the other
groups. TBL can be related to Vygotskys zone of proximal development, the taxonomy of
Bloom, dept learning and active teaching.

The focus in this research has been the voice of the students, and how they experience TBL.
What are their positive views, and what is regarded challenging? And does this correlate with
the thoughts of the professor? To examine this, three group interviews of students where
conducted, accompanied with one of their professor, where all these have tested TBL. The
students appear to have a general positive experience of TBL. They like that its activating,
that they get to solve tasks related to the final exam and to their future occupation, and that
they get to compete with classmates to solve tasks. They see these factors as a motivation to
read, and that it keeps them reading throughout the semester. There were mainly three
negative experiences; the concretisation of the reading material, having to use a lot of time in
preparation, and that it can be challenging to defend the thoughts of the group in front of the
whole class. The professor hopes TBL will give the students an increased learning outcome,
an increased motivation and that they will see it as relevant for their future occupation. These
were all confirmed by the students during the interviews. Another important finding was that
the proffesor wishes to offer her students a broad range of learning activities from which they
can chose what they like. There was a clear positive attitude towards this among the students,
as they showed to have a variety of opinions regarding what a good learning activity is. This
paper also shows that TBL fits good with medical education, since it gives the students the
opportunity to analyse different solutions to a problem and get to experience that there is often

not only one good solution.

Conclusively, this paper reflects upon the road ahead. Hopefully this study will be useful to
those who are considering using TBL with their students, by showing the many positive
aspects of the method, specifically for those students who don’t get a good learning outcome

from the traditional lecturing. For my part, working with this study has showed me the



importance of offering a variety of teaching methods. And to always be open to new ways of

motivating and teaching your students.
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1. Innledning

Interessen for & bruke Team basert leering som forskningstema for denne studien, kom etter at
jeg fikk muligheten til & vaere med inn i en TBL-gkt og se hvordan den foregikk. Jeg oppfattet
dette som en veldig god undervisningsmetode, som jeg gjerne skulle ha hatt selv som student.
| mine ar pa studier har jeg tilbragt mange timer i forelesningssalen som en passiv tilharer. Jeg
liker veldig godt & diskutere, spesielt det & lgse problemer, og blir dermed veldig lett rastlgs
nar jeg ma sitte og hare pa uten a fa delta selv. Og endte derfor ofte opp med a uansett matte
lese selv i ettertid for a leere ordentlig det som var gjennomgatt i forelesning. Mgte med TBL
var derfor veldig positivt, og jeg bestemte meg raskt for & ha dette som tematikk for min

forskning.

Team basert laering er utviklet av Dr Larry Michaelsen, og jeg har brukt mye av hans litteratur
for & sette meg inn i hva det er som er tanken bak undervisningsmetoden (Parmalee,
Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). Etter a ha gjennomgatt mye av litteraturen ble det tydelig
at Vygotskys ideer om den proksimale utviklingssone og samarbeidslaring kan ses i
sammenheng med TBL. Begrepene dybdelearing og aktiv leering kan ogsa ses pa som relevant
for TBL-metoden, sa dette blir ogsa presentert. Dette ble derfor valgt som teorigrunnlag for
forskningen.

Etter & ha lest en del tidligere forskning fikk jeg se at det fra fer er blitt fokusert mye pa om
eksamensresultatene til studentene endres av a ha hatt TBL, gjerne som kvantitative studier.
Jeg valgte derfor & prgve a finne en annen vinkling, og fant raskt ut at min egen nysgjerrighet
vendte mot studentenes opplevelse av undervisningsformen. Selv hadde jeg gjennom studiet
opplevd & matte jobbe veldig hardt i eksamenstiden for & laere meg det som jeg skulle ha leert
da jeg satt og kjedet meg i forelesning. Jeg klarte dermed & oppna gode resultater, men
opplevde ikke undervisningen underveis i semesteret som hverken motiverende eller i det hele

tatt relevant for innleeringen mot eksamen.

Problemstillingen for denne oppgaven er derfor valgt med bakgrunn av et gnske om & pragve
og fa lgftet opp studentstemmen, og & preve og se pa hvordan de opplever en

undervisningsmetode som TBL.



Problemstillingen er dermed,;

Hvilke erfaringer har medisinstudenter med undervisningsformen TBL, team basert

leering?

Og av dette falger disse forskningsspgrsmalene:
Hvordan opplever studentene de ulike delene av ei TBL-gkt?

| hvilken grad er studentenes opplevelse av TBL sammenfallende med foreleseres hensikt

med bruk av metoden?
Hva trekker studentene fram som positivt med TBL?

Hvilke utfordringer mater studentene med undervisningsmetoden?

For 4 studere studentenes opplevelser av TBL, ble det gjennomfart tre gruppeintervjuer av
studenter. Og ettersom det ogsa var et mal a se pa sammenhengen mellom foreleser sine

opplevelser med innfaringen og studentenes, sa ble det ogsa holdt et intervju av foreleser.

Gjennom resultatkapittelet vil funnene fra de ulike intervjuene bli presentert, for de blir

diskutert og sett i sammenheng av litteratur i diskusjonsdelen.

2. Teori

Dette kapittelet vil presentere det teoretiske rammeverket for studien. Her er VVygotskys teori
om den proksimale utviklingssone valgt som bakteppe. Det blir her beskrevet hvordan hans
teorier for leering gjennom problemlgsing med statte fra medelever og lerere, kan sees i

sammenheng med Team basert leering.

Videre vil Team basert lzering-metoden presenteres i sin helhet, bade opphavet og hvordan
metoden er organisert. Under hver del vil den pedagogiske begrunnelsen ogsa presenteres.

Tilslutt vil kapittelet ta for seg en del av tidligere forskning som er gjort pa feltet.
2.1 Vygotsky og den proksimale utviklingssone

Lev Vygotsky var en russisk psykolog som har hatt en stor betydning innenfor
utviklingspsykologi og pedagogikk (Powell & Kalina, 2009). Han dannet
sosialkonstruktivismen, og mente at sosial interaksjon var en grunnleggende forutsetting for

leering. Sosialkonstruktivismen baseres pa bade en elevs sosiale interaksjon i klasserommet,



samt elevens egne kritiske tankeprosess. Learing hos et barn skjer ferst i mgte med andre, det
interpsykologiske/sosiale planet, sa innad i barnet selv, det intrapsykologiske planet (Powell
& Kalina, 2009).

En av Vygotskys mest kjente pedagogiske teorier er den han kalte den proksimale
utviklingssonen, som han lanserte pa 1920-tallet (Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010).
Utviklingssonen er et begrep som beskriver det omradet en elev ma veere i for & kunne utvikle
kunnskapen sin. Dersom en elev far tildelt et problem, sa vil utviklingssonen hans ligge
mellom sonen til den kunnskapen eleven allerede har, og den sonen der eleven ikke lengre har
mulighet til & lgse problemet selv med statte fra en mer kompetent annen. Denne kompetente
annen kan vere enten en lzrer, eller en annen medelev som har mer kunnskap. Ved a gi en
elev en oppgave som han ikke klarer a lgse uten stgtte, vil eleven vare i sin proksimale
utviklingssone, og utvikle ny kunnskap. Vygotsky mente at individer laerer best nar de
samarbeider med andre og har kunnskapsrike medelever a strekke seg sammen med. Nar
elever jobber sammen i grupper med der de har andre medelever som kan mer, vil dette gjare
at eleven er i sin utviklingssone, og far hjelp til & utvikle sin egen leering videre. Elever bar sa
mye det lar seg gjere vare i sin potensielle utviklingssone, ved at de far tildelt oppgaver som
er litt for vanskelige for dem alene, slik at de nar ut til medstudenter og lerere for statte til &
lgse oppgaven. Nar oppgaven er lgst vil eleven dermed na kunne gjere denne pa egenhand, og
grensen for den potensielle utviklingssonen flyttes. Men oppgaven som gis kan heller ikke
vaere for vanskelig slik at det ikke er mulig for eleven a lgse den, selv med stgtte fra andre.
Det er derfor en viktig rolle for leereren & finne de oppgavene som kan ligge innenfor elevens
utviklingssone. Ettersom eleven laerer mer og mer, vil det veere mer og mer han eller hun kan
gjere pa egen hand, og utviklingssonen for akkurat den aktuelle ferdigheten vil derfor
minimeres (Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010).

Vygotsky snakket ogsa om en dynamisk vurdering. Her blir elevene testet ikke bare i det de
kan na, men ogsa det de eventuelt vil kunne klare senere. Nar elevene blir testet, far de en
tilbakemelding som ikke bare viser dem hva det er de kan na, men ogsa hva de potensielt skal
kunne gjare. Vygotsky var opptatt av at alle elever har en potensiell kunnskap, en kunnskap
som de vil kunne vise dersom de far stette og veiledning av individer som kan mer enn dem
selv. Vurderingen som blir gitt gir elevene et bilde pa hva det er som ma til for at de skal
kunne utvikle seg. Senere er ogsa begrepet «scaffolding» blitt introdusert. Dette ble utviklet
av Jerome Bruner for & gi et bilde pa hvordan leerere kan stgtte elevene sine. Han bruker her

det engelske ordet for «statteverk» eller «stillas» for @ sammenligne det leererne gjer sammen



med elevene nar de bygger sin kunnskap, som det et stillas vil gjgre med et hus mens det
bygges. (Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010).

En annen kjent pedagog er Jean Piaget, som levde samtidig som Vygotsky. | motsetning til
Vygotsky, var Piaget i hovedsak opptatt av den individuelle utviklingen. Begge var enige om
at barn ma veere aktive i egen laering, og at de far kunnskaper om verden gjennom aktivitet.
Piaget hadde i likhet med Vygotsky troen pa sosial interaksjon, men fokuset hans la mer pa en
elevs individuelle mgte med de fysiske omgivelsene. Vygotsky mente at et individs utvikling
ikke kan ses pa noen annen mate enn i sammenheng med det sosiale miljget individet lever i.
Eleven utvikler seg i mgte med andre som har mer kunnskap. For Piaget bgr medelevene ha
det samme spraket og system av ideer, og diskutere gjendisidig om deres like og ulike
oppfattelser og meninger. Mens Vygotsky mente at medelevene bgr ha et hgyere niva, slik at
eleven kan opprettholde sin utviklingssone. Begge de to trekker dog frem samarbeid som noe
viktig. Piaget mente at diskusjonen mellom medelever var viktigere enn den mellom leaerer og
elev. Hans teori er at diskusjonen skal bunne ut i en felles likevekt, noe som ikke vil vere
mulig nar en leerer har sdpass mye mer kunnskap og makt. Dette er derimot motsatt hos
Vygotsky som mente at eleven for & leere ma diskutere med en som kan mer enn han selv.
Piaget fokuserte pa elevers utvikling av logikk, mens Vygotsky interesserte seg mer for
utviklingen av kunnskaper og ferdigheter for a benytte kulturelt utviklede verktay for a drive
egne mentale funksjoner (Tudge & Rogoff, 1999). Far jeg na snart skal presentere hvordan
Vygotskys teorier kan ses i sammenheng med TBL, vil jeg farst ta en gjennomgang av

hvordan metoden ble utviklet og hvordan utferes i praksis.

2.2 Undervisningsmetoden Team basert leering

Team basert leering, TBL, er en undervisningsform som benytter en kombinasjon av
gruppediskusjoner og problemlgsning i stedet for den tradisjonelle tavleundervisningen. |
stedet for at studentene er passive tilhgrere i en forelesningssal, aktiveres de gjennom

gruppearbeid, diskusjoner og problemlgsing.

Metoden ble utviklet pa 90-tallet av Dr Michaelsen som var pa utkikk etter en metode der
studentene kunne sitte i sma grupper i forelesningssalen og samarbeide om a lare seg stoffet
(Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012).

Jeg vil na ga igjennom de ulike delene av en TBL-gkt (figur 1), samt gjere rede for hvilke
pedagogiske ideer som ligger bak hver del.
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Figur 1 Organiseringen av en TBL-gkt. Modifisert utgave av Michaelsen og Sweet (2008)

Figur 1 gir en rask og enkel oversikt over TBL-gkta. Den farste delen av TBL skjer for
studentene kommer til forelesningssalen. Her skal de lese seg opp pa litteratur som omhandler
dagens tema, og forberede seg til gkta. Nar de sa kommer i forelesning, gjennomfgrer de en
individuell test som skal sjekke hva det er de har fatt med seg av det de skal ha lest pa
forhand. Deretter blir de satt i grupper som tar den samme testen, som na lgses ved hjelp av
diskusjonen til medelever. Foreleser vil deretter, pa bakgrunnen av hva studentene har svart
pa testene, ga gjennom de sparsmalene der det er mange som har svart feil. Den siste delen
gar ut pa at studentene, fortsatt i de samme gruppene, far utdelt case-oppgaver som de skal

svare pa og som de til slutt diskuterer med resten av klassen.

2.3 DEL 1 - Forberedelsesfasen

Starten pa TBL-gkta skjer far studentene kommer til forelesning. De far pa forhand tildelt en
liste med ulike lzeringsaktiviteter og leeringsmal som de skal arbeide med, og som det er
forventet at de skal kunne far de kommer til forelesningssalen. Formalet med denne delen er
at studentene skal sette seg inn i den kunnskapen de trenger for  veere med i diskusjonen

under TBL-gkta. Det poengteres at det er viktig at det gis leeringsmal som er tydelige,



meningsfulle og som er definert og avgrenset pa en god mate (Parmalee, Michaelsen, Cook, &
Hudes, 2012).

Denne delen skal gi studentene en innfaring temaet for timen, og kan ses i sammenheng med
Blooms taksonomiske niva 1; kunnskap (Krathwohl, 2002). Bloom satte laering inn i en
taksonomi der man har ulike nivaer for forstaelse. Det farste og laveste trinnet er det som av
Bloom beskrives som det & kunne gjengi kunnskap. Eleven skal her blant annet kunne
navngi, ramse opp, beskrive og gjenkjenne stoffet. Etter dette farste nivaet kommer forstaelse,
sd kommer anvendelse, deretter analysering, syntese og til slutt evaluering. Bloom papeker
viktigheten av & begynne pa nederste niva og sa jobbe seg oppover (Krathwohl, 2002). Man
kan dermed se at Blooms taksonomiske niva faller inn med TBL sin farste del. Det arbeidet
som gjeres uten hjelp av leerer er kunnskapsinnhenting pa Blooms laveste niva, mens de nar
de kommer til TBL-gkta bygger videre oppover nivaene gjennom & analysere oppgaver og

vurdere ulike lgsninger med medstudenter.

2.4 DEL 2 - Individuell test av forkunnskaper (iRAT)

Nar studentene ankommer forelesningssalen gjennomfarer de ferst en test individuelt. Praven
bestar av flervalgsoppgaver, og inneholder sparsmal som sjekker hva studentene har lest seg
opp pa far forelesningen. Testen kalles ofte en iRat (individual readiness assurance =
individuell sjekk av ferdigheter) (Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). iRAT-testen
gir studentene mulighet til & raskt sjekke egen forstaelse, samt at underviser far et bilde pa hva
det er studentene har fatt med seg av det de har lest. Et annet poeng med testen er at
studentene blir tvunget til & sta til ansvar for egen kunnskapsinnhenting som de har gjort pa
forhand. (Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). Den tilbakemeldingen studentene far
her kan ses i sammenheng med Vygotskys dynamiske vurdering. Her far studentene vite
hvilke spgrsmal det er de enda ikke har klart a tilegne seg kunnskapen til & svare pa, men som

de i neste del, sammen med kompetente andre i gruppa, vil kunne svare pa.

2.5 DEL 3 - Test av forkunnskaper i grupper (tRAT)

Etter at den individuelle testen er gjennomfart og levert inn, blir de satt i grupper for a lgse de
samme spgrsmalene pa nytt, na ved hjelp av diskusjon med medstudenter. Denne prgven
kalles en tRat (team readiness assurance = sjekk av ferdigheter sammen som gruppe). Praven

er ment for & gi studentene mulighet til & sammenligne egen forstaelse med medelever, samt



at de far trening i a sette ord pa egen kunnskap og a vurdere hvilket svaralternativ de skal
velge ut ifra hvilke oppfattelser resten av gruppemedlemmene har (Michaelsen & Sweet,
2008). Denne delen av TBL kan sees i sammenheng med Vygotskys teorier om sosial
interaksjon og det a bruke spraket for egen kunnskapsutvikling. Han mente at studenter bar fa
muligheten til & formulere egne tanker om kunnskapen, for s a dele disse de med andre. Til
slutt bar studentene fa gi tilbakemelding pa kunnskapen de har tatt til seg. Vygotsky papeker
at de man diskuterer med bgr ha et hgyere kunnskapsniva enn studenten selv, gjennom
diskusjoner med disse vil dermed studenten ha noe som han kan strekke seg etter, og han vil
kunne vare i sin proksimale utviklingssone. Nar studentene sitter i gruppene i TBL vil det
veere noen som kan mer enn andre, slik at man kan rettlede hverandre. De pa gruppa som ikke

har noen a strekke seg etter vil kunne gjare dette i interaksjonen med foreleser.

Forskning som har sett pa test-resultatene av ei TBL-gkt viser en trend der den gruppen med
lavest tRAT-score har en hgyere score enn det individet med hgyest score pa iRAT-en. Altsa
at selv den gruppa som har gjort det darligst pa sin gruppe-test har gjort det bedre enn den
studenten som gjorde det best pa den individuelle testen. Det er altsa en tydelig
kunnskapsheving bare fra iRAT og til tRAT. tRAT-gruppeoppgaven gir studentene gving i a
uttrykke egne oppfatninger og meninger, samt hvordan & respondere og vurdere andres.
@velsen gir ogsa trening i det a legge til ny informasjon til ting man allerede har tatt til seg
(Janssen, et al. 2008).

2.5.1 - Gruppesammensetning

For gruppene som benyttes under tRAT, og 0gsa senere under tAPP; delen der de skal
diskutere case-oppgaver, anbefales det at studentene er satt sammen i de samme gruppene
gjennom hele semesteret. Noen vil kanskije se pa dette som noe negativt, spesielt med tanke pa
at studentene ofte danner faste roller i gruppa som de holder pa gjennom semesteret
(Michaelsen, Knight, & Fink, 2002). Man er ofte redd for at en av de pa gruppa for eksempel
ikke skal gjare like mye innsats, eller at en tar en veldig dominerende rolle som gruppeleder. |
TBL er det derimot et stort poeng at studentene skal lzre seg a jobbe i team, og at det tar tid &
skape en god dynamikk. Det anbefales derfor likevel en kontinuitet. Dersom TBL gjares pa en
god mate unngar man ogsa at studentene faller inn i faste gruppe-roller. Tanken er at dersom
gruppedynamikken skulle utvikle seg slik at noen av gruppemedlemmene melder seg ut, sa vil
disse etter hvert kjenne pa dette som noe ubehagelig og derfor kunne bli motivert til & prove a
delta mer i diskusjonen. Et annet poeng er at gruppene ogsa er sapass store at det ikke vil ha



sd mye a si dersom noen av gruppemedlemmene melder seg litt ut. Det anbefales en

gruppestarrelse pa 5-7 studenter. (Michaelsen, Knight, & Fink, 2002)

Sammensettingen av studentene til gruppene kan gjeres pa ulike mater, og beror pa sterrelsen
pa klassen, hvor homogen studentgruppa er, og hvilke mal studiet setter hgyest. De viktigste
faktorene for a danne gruppene er at man ikke lar studentene velge grupper selv, samt at man
er &pen for studentene om hvordan gruppesammensetningen er blitt gjort. En mate & velge ut
gruppene pa er ved a sende ut et sparreskjema pa forhand, slik at man kan spre de ulike
typene av studenter utover pa hver gruppe. Ut ifra svarene pa sparreskjemaet kan man fordele
studentene for eksempel etter kjgnn, alder eller nasjonalitet. Slik at man unngar a fa veldig
like grupper. En annen metode er & fordele de pa grupper slik at de som kommer fra samme
sted blir satt pa samme gruppe. Dette kan ogsa veere en «ice breaker» for studenter som ikke
kjenner hverandre godt fra fgr. Dersom man har en gruppe med studenter med veldig ulik
akademisk bakgrunn og erfaring, kan man benytte en fordeling der de med lik bakgrunn blir

spredt utover pa ulike grupper. (McMahon 2008)

2.5.2 - Gruppene gir svarene sine

Nar studentene er blitt enige om hva det er de skal svare pa tRAT-testen, leverer de inn svar
pa alle oppgavene. Ifalge Michaelsen og Sweet (2011) er det viktig at spgrsmalene stilles ved
bruk av verktgy som gjer at gruppen far tiloakemelding med en gang pa om de har svart riktig
pa det de har diskutert. Dette for at de gjennom hele prgven skal kunne innstille
gruppediskusjonen underveis i prgven, og optimerer hva de svarer pa hvert spgrsmal. Mange
forelesere benytter seg her av skrapelodd for & gi studentene raks og enkel tilbakemelding pa
om de har svart riktig (Figur 2). Studentene skraper det svaralternativet de mener er riktig, og
far dermed med en gang se om dette var rett eller feil. Dermed kan de na velge a for eksempel
falge radene til en annen student enn han som sa at det alternativet som var feil var riktig. Pa
denne maten endres dynamikken underveis i spgrsmalene, i stedet for at de for eksempel
hadde fatt alle svarene til slutt. (Michaelsen & Sweet, 2011)
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Figur 2 Skrapelodd brukt i TBL. Til hgyre kan man se at laget har fatt flere poeng etter om det er feerre felt som er skravert,
altsa om de har klart G gjette riktig svaralternativ pa fgrste forsgk (Michaelsen & Sweet, 2008).

2.6 DEL 4 - Gjennomgang av vanskelige sparsmal fra tRAT

Etter at alle gruppene har levert svarene sine, tar foreleseren na en felles sesjon der han
forklarer sparsmal som har veert vanskelige a svare pa for flere av gruppene. Gjennom
skrapeloddene har foreleser en enkel og visuell oversikt over de sparsmalene der det er blitt
skrapet mange svaralternativ, altsa de der studentene har bommet mye far de har truffet rett
svar (Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). Generelt under en TBL-gkt vil det veere
mye studentdeltakelse, og det er altsa ikke fer i denne delen at foreleseren har en liten periode
med den tradisjonelle formen for forelesning. Ved & starte gkta med & gi studentene tester som
sjekker kunnskapsniva, far underviser mulighet til a tilpasse denne forelesningen etter hva det
er studentene kan fra for. Dette kan sees i sammenheng med vurdering for laring, og det a gi
vurderingsaktiviteter der formalet er & gi en undervisning tilpasset nivaet til studentene, og
ikke som en vurdering av sluttnivaet til dem. (Hodgson, Rgnning, Skogvold, & Tomlinson,
2010). Forskningen til Black og Williams (1998) fokuserte pa vurdering for lering og
strategier for utvikling av metakognitive ferdigheter. De presiserer fire ulike praktiske
tilnerminger for formativ vurdering i klasserommet; dialogen i klasserommet, skriftlige
tilbakemeldinger, medelevvurdering, formativ bruk av summative tekster. Testene gitt i en
TBL-gkt kan derfor sees pa i sammenheng med dette. Det skapes en dialog ved at studentene
hele tiden leverer inn tilbakemelding pa det de har gjort, samt at de heletiden har foreleser
tilgjengelig for a stille sparsmal. Gjennom gruppearbeidet far de mulighet til & gi vurdering av
medelever, samt at de gjennomfgrer formative tester (Hodgson, Regnning, Skogvold, &
Tomlinson, 2010).



Et annet begrep som kan ses i sammenheng med flere av metodene under TBL er det som om
handleraktiv lzring, altsa at studentene er aktivt deltakende bade fysisk og ikke minst mentalt,

I undervisningen.

2.6.1 Aktiv leering

Aktiv lring blir ofte sett pd som det motsatte av den tradisjonelle forelesningen. | denne type
leering skal studentene engasjeres aktivt i undervisningen, og delta i meningsfulle aktiviteter
gjennom deres egen leereprosess (Bonwell & Eison, 1991). Studentene gjennomfarer
undervisningsopplegg der de selv er kognitivt tilstede og reflekterer over hva det er de gjar.
Og i stedet for & vaere passive mottakere i klasserommet, deltar studentene aktivt bade i
kommunikasjon med foreleser og med medelever. Kjerneelementene til aktiv laering er
studentaktivitet og studentengasjement i leereprosessen (Freeman, et al., 2014). Studentene
deltar delvis eller fullt i en aktivitet som tvinger dem til a reflektere over ideer og hvordan
disse ideene benyttes, og . Studentene tar til seg kunnskap ved & delta og ved & dele egne
tanker. Metoden holder studentene mentalt, og ofte ogsa fysisk, aktive i leeringen gjennom
aktiviteter der de selv ma innhente informasjon, vurdere og lgse problemer (Collins &
O'Brien, 2011).

Nar aktiv lzering benyttes ligger fokuset pa kvaliteten til det elevene innlaerer, og ikke
ngdvendigvis kvaliteten pa det foreleseren sier. Underviserne sin oppgave blir & konstruere
leeringsmilja og opplevelser som gir elevene muligheten til & oppdage og konstruere
kunnskapen selv, og gi dem mulighet til 3 bli en del av de miljgene av kunnskapssgkere som
gjer oppdagelser og laser problemer. (Barr & Tagg, 1995). Aktiviteter som
gruppediskusjoner, problemlgsning, utforskende aktiviteter og egenvurdering kan alle innga
som en del av det a la studentene delta i aktiv leering. Prince (2013) nevner at det & bare ta fem
minutters pause i en forelesning for a la studentene diskutere egne notater med sidemannen,
gker den aktive lzringen og deltakelsen hos studentene. Bade Ruhl, Hughes, og Schloss,
(1987) og Di Vesta og Smith, (1979) fant at en slik pause gkte bade korttids- og
langtidsminnet til studentene. For at det skal veere aktiv lering er det derimot ikke bare nok a
introdusere en aktivitet i et klasserom. Det kommer ogsa an pa hvilken aktivitet man velger
om det kan kalles aktiv leering. (Wiggins & McTighe, 1998) viser for eksempel til at
aktivitetene ma veare designet rundt viktige leeringsmal og promotere gjennomfart

engasjement hos studentene.

Det finnes mye forskning pa hvordan aktiv laering pavirker leeringsutbyttet til studentene.

Aktiv leering farer blant annet til bedre holdninger blant studentene, og gker deres evner i



skriving og tenkning (Bonwell & Eison, 1991). Og det a la studentene diskutere stoffet gir et
hgyere leeringsutbytte enn den tradisjonelle forelesningen. (McKeachie, 1972). Altsa vil det at
studentene under TBL deltar i & lgse problemer, diskuterer med medstudenter, og til slutt ogsa

argumenterer for egne valg foran klassen, falle under begrepet om aktiv leering.

2.7 DEL 5 og 6 — Caseoppgaver i grupper (tAPP)

Den siste delen av TBL-gkten kalles gjerne for en t-APP (Team application — Anvendelse av
kunnskap i grupper). Her far gruppene utdelt en case som de skal lgse sammen. Denne casen
skal veere ganske omfattende og gjerne tett knyttet opp mot yrkeslivet studentene skal ut i.
Case-oppgavene gis pa flervalgsform, og bestar av problemlgsende oppgaver med 3-5 ulike
svaralternativer. Ved a se pa Blooms taksonomi (Krathwohl, 2002) igjen her kan man se at
det i denne delen er de gvre nivaene som benyttes. Studentene skal na gjennom diskusjonen i
gruppa, fa mulighet til & anvende, sette sammen, analysere og vurdere kunnskapen de har

tilegnet seg.

Etter hver case-oppgave blir gruppene bedt om a vise det svaralternativet de mener mer mest
riktig, gjerne ved bruk av lapper med bokstaver pa som de holder opp. Dermed svarer alle
gruppene samtidig, og alle far sett hva alle gruppene har svart. Foreleser plukker sa ut grupper
som har svart ulike svaralternativer, til & forsvare hvorfor de mener sin lgsning er den rette.
Det kan hende at en gruppe er uenig i den lgsningen foreleser har kommet med, og gruppen
har da mulighet til & skrive en klage der de begrunner hvorfor Igsningen er feil, eventuelt
hvordan sparsmalet er skrevet feil. Klagen vurderes sa av foreleser. Man kan ogsa legge opp
til at studentene gis mulighet til & komme med en med-student-evaluering, altsa si hva de
mener om innsatsen til resten av gruppemedlemmene sine. Dette for a bedre gruppeprosessen,

samt passe pa at alle er komfortable i sin gruppe (Parmalee, et al. 2012).

2.7.1 Vygotskys lzeringsteorier om sosial interaksjon og bruken av sprak

Bade t-RAT (sjekk av ferdigheter i grupper) og tAPP (anvendelse av kunnskap i grupper) er
aktiviteter der studentene interagerer sosialt med hverandre og bruker spraket og diskusjon for
a komme frem til en felles lgsning ut ifra hvilke argument som presenteres. Som sagt er
Vygotskys teori om den proksimale utviklingssone gitt som bakteppe til denne studien, og jeg

vil her dermed vise litt mer konkret hvordan TBL-metoden samhandler med disse teorien.

Vygotsky mente at sosial interaksjon og det a bruke spraket er essensielt for leering (Kubitzv,
et al., 2014). Studenter ma formulere egne tanker, dele disse med andre, for sa a fa



tilbakemelding pa kunnskapen sin. Vygotskys sone for proksimal utvikling sier at studenter
ma fa oppgaver som er pa et niva litt hayere enn den kunnskapen de allerede innehar. All
tilneerming til ny leering skjer med utgangspunkt i det studentene kan allerede, i den aktuelle
utviklingssonen. Dette opprettholdes under TBL ved at man sjekker kunnskapsnivaet i
begynnelsen. Studenter bgr ogsa jobbe med andre som har mer kunnskap, og som de kan
diskutere med det Vygotsky kaller kompetente andre. VVed a diskutere med medstudenter far
de sette ord pa egne ideer, og hgre andres ideer, samtidig som at de sammen som en gruppe
skaper en felles forstaelse for hvordan det egentlig er. Som vist blir dette i TBL gjort ved at
studentene blir satt i grupper for a diskutere egen kunnskap. Vygotsky papeker ogsa
viktigheten av at leereren gir statte, til studentene. Med dette mener han at lzereren bgr ha
mulighet til & gi hjelp og veiledning. Dette er en finkornet prosess som krever at leereren ikke
gir for mye eller for lite hjelp til studentene sine. Noe som ogsa gjeres i TBL-gkta da lareren

hele tiden er til stede og kan gi stette til de studentene som trenger det.

Kubitzv (2014) referer ogsa til Bruners leringsteori om at studenter ber utfordres til & sette
ord pa tankene sine, uttrykke dem for medstudenter for a lgse problemer. Nok en del av det
gruppearbeidet som gjares under TBL. Etter at studenter har tatt til seg kunnskap fra en bok
eller fra powerpointen i en forelesning, sa bgr de bli utfordret til & ikke bare memorere denne
kunnskapen, men a ogsa vere keritisk til den og til a bruke den til a lgse problemer, og a
anvende kunnskapen. Den viktigste jobben til leereren er a gi studentene verktgy til & hvordan
utvikle egen kunnskap. En annen pedagog, Perry (1999), beskriver hvordan studenter ofte tar
til seg det de laerer som en «absolutt» kunnskap, og at dette er det de trenger & laere for &
kunne mestre faget. Det mangler derfor her en oppfattelse hos studentene om at det ofte finnes
flere syn pa kunnskap og at man ma veere kritisk for a kunne ta de rette beslutningene i ulike
settinger i yrkeslivet. For & gve studentene i dette ma de fa presentert at det finnes ulike syn pa
de tingene de leerer, og de ma hele tiden bli bedt om & forklare og begrunne valgene sine og
forholde seg kritisk til argumentene som kommer opp (Kubitzv, et al., 2014). Her er det
spesielt den siste delen, tAPP, som gjar seg gjeldene. Nar studentene blir bedt om a lgse case-
oppgaver i grupper, far de trening bade i oppgavelgsning men og i det 4 sette ord pa egne

tanker og a vurdere andres lgsninger.

2.7.2 Dybdelearing
Dybdelering er et annet pedagogisk begrep som kan bli satt i sammenheng med TBL-gkta.
Dette er ogsa et begrep som na benyttes for a beskrive fremtidens skole. | rapporten til

Ludvigsen-utvalget finner vi denne definisjonen av dybdelering;



«Dybdelaring dreier seg om elevenes gradvise utvikling av forstaelse av begreper,
begrepssystemer, metoder og sammenhenger innenfor et fagomrade. Det handler ogsa om a
forsta temaer og problemstillinger som gar pa tvers av fag- eller kunnskapsomrader.
Dybdelaring innebeerer at elevene bruker sin evne til a analysere, lgse problemer og reflektere

over egen laring til & konstruere en varig forstaelse.»(NOU 2015:8, 2015)

Dagens verden er teknologisk kompleks og gkonomisk konkurransedyktig, og vi lever i et
samfunn der gkonomien bygges pa kunnskap. | et slikt samfunn er det ikke nok a bare kunne
fakta og memorerte prosedyrer, Malet er at elevene skal fa en dyp begrepsforstaelse av
komplekse begreper og evnen til & vaere kreativ og utnytte denne kunnskapen til & danne nye
ideer, nye produkter og nye teorier. De ma kunne kritisk evaluere ting de leser og kunne
uttrykke dem selv pa en god mate bade skriftlig og muntlig. De ma leere seg a ta ansvar for sin
egne livslange laereprosess. Det & bare pugge enkle fakta er ikke nok, en dypere
begrepsforstaelse er viktig som ogsa kan benyttes videre i ny lering. Elever ma selv ogsa
delta i undervisningen, god laering kan ikke komme bare av bedre instruksjoner alene, elevene
ma vare med aktivt i egen lering. Ny kunnskap bar bygges pa allerede eksisterende
kunnskap. Elever ma selv fa mulighet til & reflektere og analysere egen kunnskap og lering,

bade skriftlig og muntlig (Sawyer, 2014).

Som vi kan se av dette inngar den aktive leering veldig i det & skape dybdeleering til
studentene. Og i en TBL-gkt er det spesielt den siste delen der studentene skal samarbeide om
a lgse case-oppgaver som skal kunne bidra til 3 gi studentene dybdelaering. Ettersom det i en
TBL-gkt generelt er veldig lite aktivitet der studentene sitter passive og harer pa, kan nesten
hele gkta ses pa som en aktiv leringsprosess, men den siste delen er da den der studentene
skal utnytte, analysere og vurdere allerede tilegnet kunnskap, til a gjennom a veere kreativ.
konstruere ny kunnskap i samarbeid med medstudenter. Den farste delen av TBL-gkta der
studentene skal ta en test alene, og der de tar den samme testen med gruppa, er med bakgrunn
i at man vil forsikre seg om at alle studentene har den grunn-kunnskapen som de ma ha for &

lgse case-oppgavene.

2.8 Forskjellen pa TBL og PBL
For mange kan de to undervisningsformene TBL og PBL vare lett a forveksle ettersom de
sapass like navn, og at begge ofte blir nevnt nar det snakkes om moderne mater for &

undervise, spesielt i universitetssektoren. Jeg har derfor valgt a ha et eget kapittel som viser



forskjellen pa disse to. Begge metodene brukes mye pa universitetet, og har mange likheter
blant annet med tanke pa a jobbe i grupper. Men nar det kommer til den praktiske
gjennomfaringen og noen av ideene bak, sa er de ganske forskjellige. Studentene som ble
intervjuet i dette prosjektet har alle hatt eller har PBL ogsa, i tillegg TBL. Og under
intervjuene ble det flere ganger snakk om PBL da studentene ogsa opplever mange likheter og

drar mange linjer mellom de to.

| en PBL-gkt blir studentene plassert i ulike grupper som befinner seg pa ulike grupperom
(Loeng, 2006). Hver gruppe har sin egen koordinator, enten en leerer eller en studentassistent,
som bistar de i problemlgsingen. Nar gkta starter vil koordinatoren presentere et problem som
studentene ikke har sett far. Problemet er typisk et case-problem, gjerne hentet fra dagliglivet
til deres fremtidige yrke. Gruppen skal sa, gjennom det de vet allerede samt ved statte av
koordinator, prgve a sette opp en oversikt over hva slags informasjon som ma hentes inn for a
Igse problemet. De blir sa enige om hva de ulike pa gruppa skal hente inn av informasjon til
neste gruppemgte. Under neste mgte ma dermed hver gruppedeltaker presentere det den
personen har funnet ut, og sammen gir de sa en lgsning pa problemet og gker sin felles
forstaelse av feltet. PBL brukes for det meste i hgyere utdanning, men er ogsa blitt brukt i

videregaende skole (Loeng, 2006).

TBL og PBL er som sagt ganske like, men de har ulike mal og ulike fokus. I en PBL-gkt vil
fokuset ligge mer pa komplekse, problemlgsende oppgaver som krever god veiledning av
leerer. PBL stiller ogsa sterre krav til samarbeid ettersom studentene ikke har fatt lgst
oppgaver pa egenhand i forkant. PBL fokuserer ogsa pa strategier for problemlgsning, mens
det store malet til TBL er a trene studentene i a jobbe i gode team for bruk i arbeidslivet.
Leereren i PBL er mye mer deltagende og har en mye starre deltagende rolle under en PBL-
gkt enn under en TBL-gkt (Gomez E, Dezhi, & Passerini, 2010).

Likheten mellom TBL og PBL er i hovedsak tre ting; de er begge undervisningsstrategier som
endrer hele oppsettet pa hvordan undervisningen gjgres. Gjennomfgringen gjares ogsa hos
begge ved at studentene deles inn i mindre grupper, og at disse sa skal diskutere seg frem til
Igsninger pa store case-oppgaver som ofte inneberer yrkesnere avgjerelser. Forskjellene pa
de to ligger blant annet i hvor mye forkunnskaper studentene har. | TBL har de lest seg opp
selv pa forhand, og skal gjennom gkta fa gving i a anvende allerede innleert kunnskap i
problemlgsing. | PBL er det derimot slik at studentene ikke har noen forkunnskaper og gkta
skal i stedet vere en gving i a finne ny kunnskap for a lgse et problem. En annen forskjell er

hvordan studentene opprettholder gruppedynamikken under arbeidet. Maten TBL gjares pa



gjer at gruppen leerer seg hvordan man skal jobbe i team for & best mulig resultat, ettersom d
hele tiden far tilbakemelding pa hvordan fremgangen er. I PBL er det derimot slik at hver
gruppe har en egen fasilitator som hjelper studentene og innstiller diskusjonen slik at arbeidet
blir best mulig. (Michaelsen, Knight, & Fink, 2002)

2.9 Rollen til foreleser under TBL
Under, og ikke minst far, ei TBL-gkt er det en del arbeid som ligger til grunn for underviser.
Metoden krever noe forberedelse, og rollen man har under gkta er ganske ulik, men likevel

veldig viktig, enn den man ville ha hatt i den tradisjonelle forelesningen.

Arbeidet til foreleser starter med a sette opp leeringsmal som viser til den kunnskapen det er
gnskelig at studentene skal sitte igjen med etter TBL-gkta. Ut ifra disse blir sa case-
oppgavene, iRAT- og tRAT-testen og forarbeidet til studentene utformet. Under selve gkta er
forelesers jobb & legge il rette for at studentenes problemlgsing og diskusjoner farer mot de
planlagte leeremalene (Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). Dette kan ses i
sammenheng med Vygotskys beskrivelse av viktigheten av at en leerer er med og statter sine
studenter nar de samarbeider (Kubitzv, et al., 2014). | tillegg til dette skal foreleser etter
iRAT- og tRAT-testen raskt kunne se hvor hullene til studentene ligger for s & gi dem den
kunnskapen de trenger i gjennomgangen etterpa slik at de er klare for a lgse case-oppgavene.
Foreleser har naturlig nok ogsa en oppgave med det & styre studentene gjennom de ulike
delene av TBL og a passe pa at ting blir gjort i rett rekkefalge (Parmalee, Michaelsen, Cook,
& Hudes, 2012).

2.10 Tidligere forskning pa TBL

Det er allerede blitt gjort en del forskning pa TBL. De fleste har sett pa endringen i
eksamenskarakterer hos studentene etter at de har tatt i bruk metoden, men det finnes ogsa de
som har sett pa hvordan studentene opplever den. Det er for det meste kvantitative studier

som er blitt gjennomfart.

I studien til Fatmi, Hartling, Hillier, Campbell og Oswald (2013) har de sett pa 14 ulike
studier som forsket pa TBL brukt i medisinstudier. Formalet ved studien var a gi en
systematisk gjennomgang av hvordan TBL pavirker leringsutbyttet hos medisinstudier. Av de
fjorten studiene, viste syv av dem en signifikant gkning i de faglige prestasjonene til
studentene. Tre av de resterende studiene hadde tatt med om det var en signifikant gkning



eller ikke pa testresultatene, mens det for de siste fire var ingen signifikant gkning i
testresultater. Av alle de 14 studiene som det ble sett pa her var det syv av de som ogsa hadde
forsket pa hvordan studentene reagerte pa a ha TBL sammenlignet med andre
undervisningsformer. Bare én av disse viste en signifikant gkning av positiv reaksjon hos
studentene etter & ha hatt TBL, og en av studiene viste ogsa en gkning av positiv reaksjon hos
den andre leeringsformen som ikke var TBL. | den siste forskningen var derimot ikke TBL
hovedaktiviteten gjennom semesteret, noe som kan ha gjort studentene mindre engasjerte her.
Bare fire av de studiene som hadde en signifikant kunnskapsgkning hadde ogsa en signifikant
positiv gkning i studentreaksjon. Det var altsa flere studier der det var en signifikant gkning i
eksamensresultater, men ikke en signifikant gkning i hvor forngyde studentene var med TBL.
Fatmi, Hartling, Hillier, Campbell og Oswald (2013) trekker frem arbeidsmengden som
kommer med TBL som en mulig arsak til dette. De papeker ogsa at dette var studier som bare
har sett pa eksamensresultater og at det fortsatt er behov for mer forskning pa hvordan

studentene opplever a ha TBL

Koohestani og Baghcheghi (2016) har sett pa hvordan leeringsmiljeet til 38
sykepleierstudenter ble pavirket av & ha TBL-undervisning. Resultatet her viste en signifikant
gkning i gjennomsnittlig score for det psyko-sosiale miljget. De opplever at TBL gir denne
gkningen fordi det gir studentene mulighet til & delta i egen undervisning og til & samarbeide
med medstudenter. Ved at TBL tilbyr utfordrende, engasjerende og informative aktiviteter
gker ogsa motivasjonsfaktorene til studentene(Koohestani & Baghcheghi, 2016). Koohestani
og Baghcheghi (2016).

Nation og Rutter (2015) har sett pa hvordan studentenes prestasjoner, utvikling og oppfattelse
ble pavirket av & introdusere og a ta i bruk TBL. 75 tredjearsstudenter ble brukt som
informanter, og bade kvantitative og kvalitative forskningsmetoder ble brukt for & se pa de
ulike faktorene. Resultatene viste her at bade studentenes prestasjoner, utvikling og deres
oppfattelse favoriserte TBL over de tradisjonelle metodene for undervisning. Dette forklares
med at studentene satte pris pa den aktive deltakelsen de fikk i TBL og at de fikk gjere dette
felles i samme rom, i motsetning til hva de gjar i PBL. Studentene rapporterte ogsa at de likte
at de etter den individuelle testen fikk se hvordan de ulike i klassen hadde gjort det, og at de

ble motiverte av konkurransen i det.

Remington og kollegaer (2017) ba studenter skrive en selv-evaluering og svare pa en del
sparsmal etter a ha testet bade TBL og tradisjonell undervisning. Studentene rapporterte

positive responser innenfor leering, oppfattelse av TBL-metoden, endring i oppfattelser rundt



leering, danning av kunnskap for yrkeslivet og langvarige endringer. Generelt rapporterte
studentene at TBL gkte innlaeringen av stoffet, gjorde dem bedre pa gruppearbeid og ga dem
varige metoder for hvordan lzere. Da de ble spurt om a sammenligne TBL og tradisjonell
undervisning, viste resultatene at det de likte best med TBL er tAPP-delen der de skal lgse en
case-oppgave i grupper, mens de med tradisjonell undervisning likte best at man ikke trenger
a forberede seg fer man kommer til gkta. Studentene syns ogsa blant annet at den tradisjonelle
forelesningen er bedre pa a presisere hva det er som er essensiell informasjon og hva det er

som det er viktigst at de ma kunne.

Frame, et al. (2015) gjennomfarte et sparreskjema-opplegg pa 111 studenter pa to
universiteter som fikk teste TBL i to ulike semester. Resultatene viste at de som farst hadde et
TBL-semester og sa et semester med tradisjonell undervisning, hadde gkte kunnskaper rundt
gruppearbeid, og foretrakk TBL-formatet fremfor det tradisjonelle mer enn de som startet med
tradisjonell undervisning og sa gikk over til TBL. Alle studentene ga tilbakemelding om at
TBL hjalp dem med a utvikle evner innenfor problem-lgsning, kritisk tenkning og ble
oppfattet som en god forberedelse til eksamen (Frame, et al., 2015).

Chung, Jung-AE, Young-Hong og Oh-Sun (2009) har i sin forskning sett pa studentenes
engasjement og hvor forngyde de er med TBL. De sa ogsa pa om eksamensresultatene endret
seg, man kunne se en gkning i score hos de studentene som i utgangspunktet var svake elever.
Tilbakemeldingene de fikk fra spgrreundersgkelsen de gjorde med studentene, viste at
studentene opplevde TBL som noe som hjalp dem med & forsta innholdet i faget, som fikk

dem til & studere mer jevnt og som oppmuntrer til interaksjon, diskusjon og problemlgsning.

Forskningen viser derfor ulike resultater nar det kommer til erfaringer med implementering av
TBL. Bade (Koohestani & Baghcheghi, 2016), (Nation & Rutter, 2015), (Remington, et al.,
2017) viste positive reaksjoner hos studentene etter & ha tatt i bruk TBL. Det er forskjellige
opplevelser hos studentene rundt TBL, men de fleste er enige om at de liker at de far delta i
undervisningen, at de far lgse problemer og at de far samarbeide. Noe av forskningen viser
ogsa at eksamenskarakterene gar opp etter implementeringen av TBL. Spesielt review-
artikkelen til Fatmi, Hartling, Hillier, Campbell, og Oswald (2013) viste at mye av
forskningenviser en signifikant gkning i eksamensresultater, men at det ikke alltid gir en
gkning i studenttilfredshet. Det presiseres likevel at mange av disse studiene ikke hadde et
stort utvalg, og at det ogsa ofte ikke er spurt om studentene kunne tenke seg a bare ta i bruk
TBL og ga helt bort i fra den tradisjonelle forelesningen.



Vi har na sett at Vygotskys pedagogiske teorier for den proksimale utviklingssone kan ses i
sammenheng med de ideene som ligger til grunn for TBL, og at dette derfor er valgt som det
pedagogiske bakteppet til denne studien. TBL-metoden er ogsa blitt presentert i sin helhet,
sammen med noen av tankene som ligger bak. Ettersom TBL ofte kan forveksles med PBL er
forskjellen pa disse ogsa blitt presentert, og vi har sett hva rollen til foreleser vil vaere under
en TBL-gkt. Til slutt i kapittelet ble det ogsa presentert hvilke andre studier som er blitt gjort
tidligere.

Na vil metoden for studien bli presentert. Der vil oppsettet for forskningsprosjektet

presenteres naermere, akkompagnert av design og de valg som er tatt underveis.

3. Metode

For & kunne se nermere pa hva det er som er studentenes opplevelser av undervisningsformen
Team basert lering, var det naturlig nok ngdvendig a hente informasjon hos studentene. Og
ettersom en kvalitativ studie apner for at informantene kan fa komme med egne tanker ved
bruk av egne ord, valgte jeg & benytte en kvalitativ undervisningsmetode for a tilnaerme meg

dette spgrsmalet.

Ved a i tillegg ogsa hente informasjon hos foreleser om hvilke tanker som er blitt gjort fra
deres side, hapet jeg a kunne se pa forskijeller og likheter mellom de to synsvinklene, for & se
pa om det foreleser har tenkt ogsa er det som oppleves hos studentene og pa denne maten

bedre fa frem hvilke opplevelser studentene har.

3.1 Forskningsdesign
Jeg vil her vise til hvilket forskningsdesign som er blitt brukt og hvorfor dette ble valgt for

dette prosjektet.

3.1.1 Fleksibelt design

Hos Robson og McCartan (2016) argumenteres det for at man i stedet for a omtale
forskningen man gjegr som enten kvalitativ eller kvantitativ, kan omtale det som et fleksibelt
eller fiksert forskningsdesign. Ved et fiksert forskningsdesign vil designet veere
forhandsbestemt og ngye formulert fgr innsamlingen av data starter. Hos et fleksibelt design
vil det derimot veere slik at type design vil bli bestemt ut ifra de dataene man samler inn.

Ifalge Robson og McCartan (2016) vil man ved a skille pa kvantitative og kvalitative design



utelate de tilfellene der kvalitative design ogsa tar i bruk kvantitative metoder for
datainnsamling. Det fleksible designet gjenkjennes derfor ved at man bruker flere ulike
kvalitative datainnsamlingsmetoder, gjerne ogsa noen kvantitative. | dette prosjektet hadde
jeg helt i begynnelsen en pilotundersgkelse der studentene gjennom et spgrreskjema ga
tilbakemelding pa hvordan de opplevde TBL-undervisningen. Med utgangspunkt i svarene fra
spgrreundersgkelsen ble det formulert spgrsmal til intervjuguiden som ble brukt under
studentintervjuene. Prosjektet besto derfor bade av kvalitative og kvantitative metoder, og

passer til det Robson og McCartan (2016) betegner som et fleksibelt forskningsdesign.

| den fleksible forskningen gar man inn med en antagelse om at designet skal utvikle seg etter
hvert, at forskeren i seg selv er et instrument for datainnsamling og at fokuset ligger i de
tankene forskningsdeltakerne kommer med. Utgangspunktet er gjerne et spgrsmal som
forskeren vil ha svar pa, ikke en kausal sammenheng av variabler eller en sammenligning av
grupper. Ogsa dette passer med prosessen i dette prosjektet da utgangspunktet var en ganske
apen problemstilling der malet var a finne opplevelsene til studentene. Etter den farste
kvantitative innsamlingen av data ble omradene for forskningsfokuset skissert opp, far de ble
enda mer synlige etter den kvalitative innsamlingen. Dette ble s& med i det videre

analysearbeidet.

3.1.2 Kasusstudier

Det fenomenet som her blir forsket pa kan kategoriseres som en kasusstudie. Postholm (2010)
beskriver kasusstudier som en metodisk tilnzerming der forskeren studerer kasus eller settinger
ved bruk av en kasusstudie som forskningstilnaerming. Postholm viser til (Merriam , 1998)
som ogsa nevner at en kasusstudie er en utforskning av et system som er «bundet» av tid og
sted. Dette kan vaere seg en aktivitet, en institusjon eller en sosial enhet. Det at jeg i denne
studien gar inn i en forelesningssal og tar ut studenter for datainnsamling der de blir spurt om
hvordan de opplever den undervisningen de er en del av, passer dermed med det Postholm
viser til. Man kan ogsa se at kasusstudier gir mulighet til & studere et fenomen i dets naturlige
omgivelser. Ved a beskrive fenomenet grundig og gi leseren et godt innblikk i hva det er, kan
en kasusstudie gjere at leseren kan oppdage gjenkjennelige beskrivelser og erfare
sammenheng mellom egne erfaringer og det fenomenet kasusstudien beskriver (Postholm ,
2010).

Postholm (2010) viser til ulike former for kasusstudier. De ulike kasusstudiene kategoriseres
etter hvor mange settinger som brukes eller etter hvor mange kasus som studeres. | en

forskning der det bare er ett kasus som forskes pa i ulike settinger vil man kalle dette en



instrumentell kasusstudie. Ettersom det i forskningen gjort her er sett pa hvordan studenter fra
flere forskjellige arskull opplever undervisningsmetoden Team basert leering, kan man si at de
ulike arskullene vil representere ulike settinger der den samme kasusen, Team basert laring,

beskrives.

3.2 Informanter

Som allerede nevnt ble prosjektet startet med en pilot som et hjelpemiddel til utformingen av
spgrsmalene til intervjuene. Etter dette, og etter a ha utformet intervjuguiden pa bakgrunn av
piloten, ble det gjennomfart tre gruppeintervjuer av studenter pa ulike kull som alle har hatt

TBL. Tilslutt ble det gjennomfart et enkeltintervju av foreleser.

3.2.1 Utvalgsstarrelse og rekrutteringsstrategi

Datainnsamlingen ble gjort ved bruk av gruppeintervjuer av studenter som gjennom sitt
studium har testet ut undervisningsformen Team basert lzring. Alle studentene som ble
rekruttert gar pa samme studie, men pa ulike arskull. Innsamlingen av data fra studenter er et

resultat av totalt tre gruppeintervjuer, der informantene var fordelt slik:

Tabell 1 - oversikt informanter

Intervju Antall Arstrinn
Intervju 1 3 personer 4 ars-studenter
Intervju 2 6 personer 4.ars-studenter
Intervju 3 3 personer 6.ars-studenter

Nar det kommer til rammene for gruppeintervijuer, blir det av Johannessen, Tufte, og
Christoffersen (2011) diskutert bade optimal gruppestarrelse og optimalt antall grupper. Ved
sma grupper vil det kreves mer av den enkelte deltaker og diskusjonene kan bli mer intense,
mens det ved store grupper igjen kan fore til at enkelte ikke deltar i det hele tatt. Dette kan
resultere i at man ikke far frem meningene til alle deltakerne. Antallet grupper bar bero pa om
man vil fa noe ny informasjon ved a tillegge en ny gruppe eller ikke. Krueger (1988) (henvist
til i Johannesen, Tufte og Christoffersen (2011)) anbefaler a ha tre til fire grupper, etter den
tredje kan man se an om det kommer til mer informasjon eller ikke for sa & vurdere om man

trenger flere grupper eller ikke.



| dette prosjektet var rekrutteringen av studenter en begrensende faktor pa intervju 1 og 3, , og
disse hadde dermed bare tre studenter. Pa intervju 2 var det flere som meldte seg, og radene
fra Johannessen, Tufte, og Christoffersen (2011) fulgt.

Rekrutteringen av studenter ble gjort litt ulikt. Pa intervju 1 la fagleerer ut informasjon om
forskningsprosjektet pa leringsplattformen til faget, og studentene meldte seg deretter til
henne. Det at det til intervju 1 ble opprettet kontakt via fagleerer gjer at noe av anonymiteten
til studentene gdelegges. Dette kan ogsa ha pavirket hvordan studenten oppfarte seg under
intervjuet, og dette kan ha pavirket dem til & ikke vaere helt rlige i tilbakemeldingene sine
ettersom faglaerer vet hvem de var. Intervju 1 var opprinnelig tenkt som et pilotintervju for a
fa testet sparsmalene i intervjuguiden, men det ble i ettertid sett at det ikke var behov for
endring av intervjuet og det ble derfor inkludert som en del av det generelle datamaterialet.

Robson og McCartan (2016) anbefaler a tenke gjennom pa forhand hvor mange og hvor store
intervju man skal ha. Dersom man har mange intervjuer med mange informanter, vil dette ha
stor pavirkning pa hvor stort arbeidet med transkriberingen blir i ettertid. Samtidig er det jo et
forskningssparsmal som skal besvares, sa her ma det tas en beslutning med hensyn til begge.
Det presiseres derimot av Robson og McCartan (2016) at slike avveininger er vanskelige &
gjere pa egenhand den farste gangen man skal gjennomfare et gruppeintervju. Det er ingen
enkel jobb a prave a definere hvor mye arbeid som vil komme ut av intervjuene, og spesielt
ikke ettersom dette ogsa ma ses i sammenheng med at man vil fa ut all den informasjonen
man trenger (Robson & McCartan, 2016). Det ble i dette prosjektet vurdert at tre
gruppeintervju var nok, og at det selv om det hadde vart en utfordring med rekruttering, ogsa

var nok antall informanter for & kunne svare pa forskningsspgrsmalet.

Informantene til intervju 3 ble rekruttert for intervju 2, og dette ble gjort ved at jeg matte opp i
TBL-forelesningen til studentene og informerte om prosjektet, for sa & legge ut
kontaktinformasjonen min pa laeringsplattformen til faget. Etter & ha erfart at rekrutteringen til
intervju 3 gikk ganske treigt, valgte jeg for intervju 2 & sende rundt en liste i forelesning i
stedet, der de kunne skrive pa navn og e-post. Jeg kunne deretter velge fritt fra denne listen.
Her plukket jeg sa ut seks personer. Antallet her var basert pa rad fra veileder som poengterte
at det kunne hende at noen trakk seg. Det ble under alle rekrutteringene opplyst om at de

studentene som meldte seg ville fa en kompensasjon for a stille opp i form av gavekort.

Foreleseren som ble intervjuet ble valgt ut pa bakgrunn av at denne foreleseren selv har kjort

TBL i sine timer, og at hun sa seg villig til & bli med pa og hadde tid til intervjuet.



3.2.2 Informantenes erfaring med TBL

Studentene som ble intervjuet har testet TBL i ulik grad, det har veert en sporadisk bruk av
metoden pa studiet deres. Parmalee, Michaelsen, Cook, og Hudes (2012) beskriver at metoden
er ment til & brukes jevnlig gjennom semesteret slik at studentene far tid til a utvikle
ferdighetene som metoden skal veaere med a gi innen samarbeid og problemlgsning. Pa dette
studiet har dette derimot ikke blitt tatt hensyn til, og ettersom dette ogsa fortsatt er i en litt
prgvefase for underviserne pa studiet, sa er TBL blitt prgvd litt av og til i stedet for som en
kontinuerlig del av semesteret. Foreleser som ble intervjuet her forteller at hun ofte
kombinerer bruken av TBL og den tradisjonelle forelesningen, og at TBL gjerne blir brukt

som en oppsummeringsaktivitet etter hvert store tema.

3.3 Datainnsamling

Jeg vil na vise hva som ble gjort for & innhente dataene i denne forskningen. Farst kommer en
presentasjon av pilotprosjektet som ble utfert forst, fer det sa blir en gjennomgang av
gruppeintervjuene og intervjuet av foreleser.

3.3.1 Pilotprosjekt

Piloten ble gjennomfart ved bruk av spgrreundersgkelser, der svarene resultatet var ment som
utgangspunkt for utforming av videre intervjuguide til gruppeintervjuene. Spgrreundersgkelse
ble valgt som metode da den raskt gir mye informasjon, noe som ble sett pa som
hensiktsmessig i en slik pilotering. Resultatene fra undersgkelsen ga nyttig informasjon i
forhold til hvilke bakgrunnskunnskaper studentene har om TBL og ga ogsa en pekepinn pa
hvilket tema rundt undervisningsformer og TBL det er studentene har flest meninger. Alt

dette ble tatt i betraktning under utformingen av intervjuguiden til gruppeintervjuene.

3.3.2 Gruppeintervju

Robson og McCartan (2016) viser ikke sa mye til begrepet “gruppeintervju” men benytter seg
1 stedet av “fokusgrupper”. De to termene har i det siste blitt brukt litt om hverandre, men
navnet fokusgruppe ser ut til & veere mest anvendte. Her er det et spesielt tema, et spesielt
fokus, som skal apent diskuteres hos en gruppe forskningsdeltakere der forskeren er en tydelig
leder av samtalen. Intervjuer i grupper kontra en og en har flere fordeler. Den mest apenbare
her er at man far store mengder data pa kort tid. | en slik gruppe vil det vare en naturlig
kontroll av meninger som ikke helt stemmer eller som viker langt vekk fra de generelle
meningene som gar mest igjen. Dersom en av gruppeinformantene kommer med en ytring

som de andre ikke er enige i, vil de komme med denne mot-ytringen, og intervjuer vil derfor



med en gang bli gjort oppmerksom pa at dette er en ytring som ikke hele gruppa deler. Og
som dermed ogsa kanskije er en ytring som ikke deles av hele den mengden mennesker
informantene skal representere et utsnitt av. Gruppedynamikken gjar at samtalen holder seg
fokusert pa det som man skal snakke om, og man slipper at det glir ut mot tema som ikke er
relevante. Under de gruppeintervjuene som ble gjort pa studenter her, var dette for eksempel
spesielt tydelig nar de ble spurt om de kunne tenke seg a kutte ut de tradisjonelle
forelesningene og bare ha TBL. Studentene begynte her i en ivrig diskusjon og det var
tydelige uenigheter i dette spgrsmalet. Dette gav et klart inntrykk om at studentene laerer best
pa ulike mater. Altsa noe som kanskje ikke hadde veert like tydelig dersom intervjuene hadde
blitt gjort en og en. Det opplevdes ogsa at noen av studentene skled litt bort fra tema, men at
de andre informantene da tok over og fikk samtalen inn pa rett tema igjen. Deltakerne ser ut
til & like slike intervju mer enn de en-til-en (Robson & McCartan, 2016). De har muligheten
til & rette pa egne ord og reflekterer og mer over egne meninger enn dersom de bare hadde
gjort det alene. Gruppeintervju kan gjare at folk som vanligvis ikke vil delta pa undersgkelser
ikke syns det er like problematisk nar de har flere deltakere a statte seg pa. Nar tematikken pa
spgrsmalene er tema som enten er tabu eller ubehagelige a snakke om kan det & ha flere &
hjelpe seg gjare at det blir lettere & svare pa disse. Ettersom studentene i denne forskningen
ble bedt om & beskrive hvordan de opplever egen undervisning, kan det veaere noen av dem
syns at dette er ubehagelig ettersom det kan oppleves som at de angriper egne forelesere.
Gjennom a fa presentert ytringene sine i grupper virket det dermed som at det var en mye

starre takhgyde for dette da de opplevde at flere medstudenter delte samme opplevelse.

Av negative aspekter ved et gruppeintervju nevnes det at man far tid til feerre sparsmal enn
det man ville ha fatt pa et en-til-en-intervju. I tillegg kreves det litt ekstra av forskeren nar
man skal lede en hel gruppe gjennom intervjuguiden. Det kan ogsa hende at noen av
deltakerne blir veldig dominante og at noen meninger uteblir hos de som er mer stille. Dette
kan ogsa forsterkes dersom det oppleves en maktovertagelse av noen av deltakerne, slik at
ikke alle vil komme med sine rette meninger eller at de blir irriterte av de deltakerne som tar
for mye styring. Informasjon deltakerne sitter pa som er konfidensiell kan ogsé skape
problemer nar de blir plassert sammen med andre. Resultatene er ogsa vanskelig a
generalisere ettersom de ikke kan se pa som en representasjon av hele populasjonen. Under et
gruppeintervju vil ogsa forskeren oppleve a fa veldig direkte og mye respons, noe som kan
gjere at han eller hun legger mer tiltro til de resultatene som kommer frem. (Robson &

McCartan, 2016) Inntrykket under gruppeintervjuene som ble gjort i denne studien tilsa ikke



noe spesielt om at noen av studentene var dominerende for andre, eller at det var en
maktforskjell hos dem. Det virket som at de kjente hverandre ganske godt, og at det derfor var
greit for alle 8 komme med de meningene de hadde.

3.3.3 Gjennomfgringen av intervjuene

Lydopptak av gruppeintervjuer er den mest brukte metoden for datainnsamling av slike
samtaler (Robson & McCartan, 2016). Ulempene kan veere at dersom det er snakk om
sensitive tema, sa kan forskningsdeltakerne oppleve det problematisk at samtalen skal komme
pa tape. Robson og McCartan anbefaler ogsa at det kan veere lurt a ta notater underveis slik at
man passer pa at all informasjon blir med. Det & vare en god samtalestyrer underveis i et
gruppeintervju krever mye trening og det er vanskelig a fa til dette pa en god mate de ferste

gangene (Robson og McCartan, 2016).

Bade gruppeintervjuene og intervjuet av foreleser ble gjennomfart pa et grupperom tilhgrende
deres eget campus. Jeg hadde med intervjuguiden pa PC, og hadde i tillegg med bandopptaker

som tok opp alt som ble sagt.

Intervjuguiden til studentene ble utformet pa bakgrunn av resultatene fra piloten, samt etter
rad fra veileder og Johannessen, Tufte, og Christoffersen (2011). Guiden ble innledet av en
del sparsmal om generelle oppfatninger rundt TBL, der studentene blant annet blir bedt om a
beskrive hvordan de mener & huske at gkten er satt opp. Deretter kommer det en del spgrsmal
som omhandler de ulike delene av gkta; den individuelle testen, case-oppgavene og sa videre.
Til slutt blir det spurt spesifikt om hvo de opplever som positivt og negativt med opplegget.

Guiden finnes i sin helhet i vedlegg 1.

Ettersom intervjuet av foreleser foregikk etter det av studentene, ble intervjuguiden her
utformet pa bakgrunn av det studentene hadde svart. Malet med dette intervjuet var a fa noen
motsvar til det studentene hadde sagt, samt a fa noen uttalelser omkring hvilke intensjoner
hun som foreleser og studiet generelt har med & kjgre TBL. Intervjuguiden til foreleseren sitt

intervju finnes i vedlegg 2.

Under intervjuene fikk jeg raskt erfare at det mest naturlige ofte var & innlede med farste
spgrsmal for sa a ta temaene litt etter hvert ettersom informantene snakket. Guidene ble derfor
ikke alltid fulgt i den rekkefglgen de er satt opp. Dette er erfaringer som ogsa Johannesen,
Tufte og Christoffersen (2011) beskriver. De forklarer at dette er vanlig, men at det likevel er
viktig & ikke la seg avspore helt og at man som intervjuer ma passe pa at informantene holder

seg til tema.



3.4 Behandling av datamateriale
Lydfilene fra opptakene gjort under intervjuene ble transkribert. Vedlegg 3 viser

transkribsjonsguiden med de ulike kodene brukt under transkriberingen. Under
transkripsjonen tok jeg en del valg nar det kommer til hva som skulle tas med og ikke. Jeg har
valgt & notere ned latter, knising og sa videre, samt hvis de snakker i munnen pa hverandre.
Dette for a fa frem hvilke falelser de har om ting og ting som har gjort dem veldig engasjerte
og dermed snakket samtidig. Alt det som ble sagt under intervjuene ble transkribert, og alle

dialekter er gjort om til norsk bokmal.

3.5 Analysemetode
Datamaterialet til dette prosjektet bestar av samtaler fra gruppeintervjuer. Intervjuene ble tatt
opp pa lydband, transkribert, kodet, kategorisert og til slutt kjernekategorisert. Analysen kan

derfor ses pa som en grounded theory-tilnaerming.

3.5.1 Grounded theory

Hos (Postholm , 2010) poengteres det at arbeidet med analysen i en slik studie ikke er en
lineaer prosess med et klart start- og avslutningstidspunkt, men at det i stedet er en prosess
som foregar hele tiden gjennom forskningsarbeidet. Grounded theory er en analysestrategi
innenfor den konstant komparative analysemetoden. Strategien praver a ta mer utgangspunkt i
dataene, og teorien vil veere forankret (grounded) i disse. Man prever a la datamaterialet
snakke for seg selv. Jeg vil na vise fremgangsmaten som (Postholm , 2010) presenterer,

samtidig som jeg viser hvordan dette arbeidet ble gjort i min forskning.

Arbeidet med analysen i Grounded theory er delt inn i tre deler; apen koding, aksial koding og
selektiv koding. I den farste delen gar man ngye gjennom datamaterialet og setter
merkelapper, eller koder, pa hvilke ideer det er som har kommet frem. Her kan det komme
opp mange forskijellige ulike koder ettersom man gar gjennom materialet. Disse ideene blir
deretter gruppert i kategoriseringsfasen. Her finner man likheter mellom de ulike kodene og
setter de sammen deretter. Kategoriseringen kan endre seg etter hvert, og den farste
kategoriseringen gir derfor bare et utkast til hva det er som kan se ut som er fenomener som
ligner. Under den aksiale kodingen blir ssmmenhengen mellom de ulike gruppene satt opp.
Det er her man ser etter og oppdager mgnster i datamaterialet. Under den siste fasen, den

selektive kodingen, prgver man a finne kjernekategorier som i en enda starre grad grupperer



og representerer datamaterialet i sin helhet. P4 denne maten jobber man seg opp fra koding og

kategorisering og opp til generelle ideer om hva det er som datamaterialet beskriver.

Ettersom jeg i mine intervju spurte ganske spesifikt rundt de ulike delene av Team basert
leering, ble navnene pa disse ogsa brukt en del som merkelapper til de ulike utsagnene, gjerne
i kombinasjon av om dette var et positivt eller negativt utsagn. Et eksempel her er «Positiv
oppfatning av iRAT». Det viste seg at de spgrsmalene som var relativt lukkede gav faerre
koder, mens det i apne spgrsmal som «Hvorfor mater du opp i TBL nar det ikke er
obligatorisk» ga utgangspunkt for langt flere koder som kunne grupperes sammen med
oppfatninger som for eksempel kom frem under spgrsmalet «hva liker dere med TBL». De
ulike gruppene hadde ogsa mange felles oppfatninger som ble gruppert sammen i de samme
bolkene.

Analyseprosessen til Postholm (2010 ma imidlertid ikke bli sett pa som en linesr prosess der
man gar fra ett steg til det neste, dersom man ser at noen av de kodene man farst valgte ikke
passer, kan det veere man ma ga tilbake noen steg og endre. Det presiseres 0gsa at det er ulike
oppfatninger i forskningsmiljget for hvor ngye man skal falge denne metoden, og det vises til
forskere som blant annet mener at en slik analyse bare skal vare et utgangspunkt som den
kreative og systematiske forskeren selv ma bestemme hvor mye han eller hun skal ta bruk av.
Forskningsanalysen kan variere etter hva det er man skal forske pa, og det kan dermed veere
behov for ulike metoder i forhold til hva det er man praver a finne ut av (Postholm , 2010).
Som sagt var dette noe jeg ogsa opplevde under mitt arbeid, ettersom mange av de
spgrsmalene jeg stilte allerede var ganske avgrensede til en spesifikk del av TBL og at det
dermed ikke ga sarlig mening a finne egne koder eller & gruppere sammen disse med andre
spgrsmal som omhandlet helt andre oppfatninger i forhold til analysen. Jeg erfarte ogsa at
analysearbeidet ikke er et arbeid med en klar rett frem fremgangsmate. Flere ganger matte jeg
ga tilbake til transkriberingen og endre grupperingen av de kodene jeg hadde satt opp, og ogsa

prove a forsta hvilke ideer det virkelig 1a bak det studentene hadde fortalt.

Tilslutt var det disse fem hovedkategoriene jeg kom opp med, med tilhgrende

underkategorier;
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Figur 3 - Oversikt kategoriene etter analysearbeidet av intervjuene. Hovedkategoriene er satt opp i blatt, med

tilhgrende underkategorier i oransje.
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Figur 4: Oversikt kategoriene etter analysearbeidet av intervjuene. Hovedkategoriene er satt opp i blatt, med

tilhgrende underkategorier i oransje




Slik som vi ser pa figur 3 og 4, var det totalt fem hovedkategorier. «Klasserelasjoner» viser til
de utsagnene der studentene forteller om hvordan relasjonene til klassekameratene pavirkes av
TBL. Kategorien «praktisk gjennomfaring» grupperer de ytringene som omhandlet hva
studentene syns om gjennomfgringen de har hatt av TBL sa langt. | Figur 3 kan vi finne de tre
hovedkategoriene som angar studentenes opplevelse av gkt leringsutbytte, motivasjon og

yrkesrelevanse ved TBL.

3.6 Metodekvalitet

Troverdighet og kvaliteten til en studie kan ifalge (Robson, 2002) oppnas ved a vise bade til
validiteten og paliteligheten til studien. (Lincoln Y.S & Guba, 1985) papeker ogsa til

viktigheten av a ta hgyde for reliabiliteten og forskerens subjektivitet.

3.6.1 Validitet

Robson beskriver at en av metodene for a oppna validitet er at man br tilbringe lang nok tid
med forskningsfeltet til at man far et godt nok innsyn i feltet. Man bgr opparbeide et godt
samarbeid med forskningsdeltakerne. | forkant av denne forskningen hadde jeg flere samtaler
med foreleser der metoden ble beskrevet, samt at jeg ogsa da jeg skulle ha informanter var
med og fikk se metoden i praksis. | forhold til det & kjenne informantene sine, kan man si at
ettersom jeg selv er student vil ha et visst innblikk i gruppen, men samtidig gar de pa et helt
annet studie enn meg selv med et helt annet opplegg enn det jeg har hatt. En svakhet her vil
derfor veere at jeg nok kunne ha tilbrakt mer tid med studentene og blitt mer kjent med dem

og med det studiet de gar pa.

Triangulering er ogsa et viktig virkemiddel for a gjere studien troverdig. Ved a bruke flere
ulike teorier, ulike datainnsamlingsmetoder og funn fra ulike tidligere studier for & understatte
sine funn, vil troverdigheten av det som beskrives i forskningen gke. Dersom ulike studier er
enige, vil dette kunne stgtte opp om forskningen. Ved a bruke data fra flere kilder vil ogsa
beskrivelsen av forskningsfeltet bli mer naturtro og autentisk. Triangulering er spesielt brukt i
kasusstudier. Dette er noe jeg har prgvd a gjgre her med den teorien som er presentert. Men
jeg ser at dersom dette hadde veert et starre prosjekt, sa hadde det veert aktuelt med ogsa a

utvide bredden i antallet datainnsamlingsmetoder.



3.6.2 Palitelighet
Ved at forskeren beskriver egne metoder og dokumenterer prosessen, sa skapes det
palitelighet til forskningen (Lincoln Y.S & Guba, 1985). Jeg vil derfor her na presentere noen

av mine egne refleksjoner rundt de ulike delene av forskningen.

Nar det kommer til rekrutteringen av informanter var det flere ting som kunne ha blitt gjort
annerledes. Under intervju 1 ble det opprettet kontakt via faglarer, noe som kan ogsa ha
pavirket hvordan studenten oppfarte seg under intervjuet, og dette kan ha pavirket dem til a
ikke veere helt &rlige i tilbakemeldingene sine ettersom faglerer vet hvem de var. Intervju 1
var opprinnelig tenkt som et pilotintervju for & fa testet spgrsmalene i intervjuguiden, men det
ble i ettertid sett at det ikke var behov for endring av intervjuet og det ble derfor inkludert som
en del av det generelle datamaterialet. Rekrutteringen av intervju 3 fungerte greit, sett borti fra
at det her var litt vanskelig a fa rekruttert personer, dette farte til, som tidligere nevnt, at det
pa rekrutteringen til intervju 2 ble brukt ark som de kunne skrive seg pa i stedet for at de

kontaktet meg direkte. Dette viste seg a vaere en mye bedre mate a gjare det pa.

| forhold til utvalgssterrelse ser jeg i ettertid at det beste nok hadde veert a dele opp de seks
studentene i intervju 2 i to grupper, slik at jeg i stedet fikk tre grupper pa tre personer hver, og

sa slapp og bruke pilotintervjuet.

Intervjuguiden som ble utarbeidet fungerte greit men det viste seg etter hvert at det var mer
givende & la studentene snakke og komme inn pa de ulike temaene av seg selv. Det var
derimot litt ulikt hvor dyktig jeg var pa a avbryte de slik at de holdt seg til temaene. Det var
derfor ikke slik at vi rakk innom alle temaene pa alle intervjuene. Dette berodde ogsa pa at jeg
klarte & holde styr pa alle temaene, noe som viste seg a vaere litt vanskelig ettersom

intervjuguiden var sapass omfattende.

| intervju 3 ble jeg underveis klar over at informantene ikke hadde like mye kunnskap om
TBL som det de tidligere gruppene hadde hatt. Det viste seg at de var litt usikre pa hvilke
aktiviteter som kategoriseres en del av TBL. Jeg valgte derfor & la de snakke videre slik at jeg
fikk de rene meningene deres uten min pavirkning. Dette viste seg derimot a ga litt for langt,
da jeg lot de holde pa ganske lenge far jeg stoppet dem og fortalte dem hva begrepet betyr og
hva det er som er TBL og ikke. Dette gjar at store deler av dette intervjuet ikke gir gode data,
da man ikke kan veere sikker pa her hva det er studentene snakker om, ettersom begrepet pa

det tidspunktet for dem var uspesifisert. Dette er et typisk dilemma som man kan fa som



intervjuer og som ma tas pa strak arm, og det var ikke for etterpa at jeg innsa at jeg skulle ha

stoppet og forklart dem begrepet mye tidligere.

Transkriberingen hadde noen problemer i det at det i alle intervjuene var personer med samme
dialekt og som hadde ganske lik stemme. Det er derfor en sjanse for at to av jentene, i hvert

fall i intervju 1 og intervju 3, ble blandet sammen og at det derfor ikke stemmer helt.

Pauser ble ikke notert ned, noe som jeg i etterkant ser at kan gjare at noe av transkripsjonen
ikke stemmer helt med inntrykket fra lydfilen. Noen ganger kan pauser indikere at de her ikke
har s3 mye a si om dette temaet, at det ikke er noe som engasjerer sa veldig. Dette vil derimot

ikke vises i denne transkripsjonen.

3.6.3 Reliabilitet

En mate a skape reliabilitet pa er ved a veaere ngye med a loggfare det som gjores i
forskningsarbeidet. Her inngar transkripsjonsoversikt, beskrivelse av hva man har gjort og
eventuelle notater som er tatt underveis. Robson og McCartan (2016) beskriver dette som en
«audit trail». Altsd at man viser til alt man har gjort og alt man har tenkt under3.5veis i
forskningen. Ved a la «audit trail» fra forskningen vere tilgjengelig, gjer man det mulig a la
andre forskere gjenta det som er blitt gjort. Reliabiliteten opprettholdes.

Transkripsjonene viser de konkrete sitatene som har veert bakgrunnen for analysen som ble
presentert i kap 3.5. Beskrivelsen av, og gjennomgangen av innsamlet datamateriale finnes i
kap 3.2, 3.3 0g 3.4.

3.6.4 Forskerens subjektivitet

Er viktig at forskeren forstar sin egen subjektivitet i forskningen og at man dermed kan se
hvordan dette pavirker maten dataene tolkes pa. Som forsker skal man prave & beskrive
meningene til forskningsdeltakerne s& autentisk som mulig, samtidig som man vet at
beskrivelsen gjelder bare det stedet og den tiden der det ble forsket. De underspgrsmal som
utvikles far man undersgker et fenomen kan endres etter hvert som forskeren far mer
kunnskap om feltet. Selv om hovedproblemstillingen bestar, vil undersparsmalene pavirkes av
bade forskerens teoribakgrunn men ogsa hans eller hennes opplevelser i mgte med
forskningsfeltet og forskningsobjektet (Lincoln Y.S & Guba, 1985).

Gjennom mitt eget studie har jeg fatt sett flere eksempler der metoder som er utforskende og
problemlgsende skaper god leering og god motivasjon. Erfaringene mine her, i tillegg til at jeg
er glad i sosiale metoder for leering, gjorde at jeg i utgangspunktet var veldig positiv til TBL-

metoden. Dette er derfor noe jeg kan se for meg har pavirket datamaterialet, bade i utforming



av intervjuguiden og under intervjuene. Og jeg kan se for meg at jeg ved noen av spgrsmalene
ikke har klart & veere like objektiv til studentenes responser rundt opplevelsene deres eventuelt
at jeg har veert mer positiv dersom svarene studentene kom med stemte mer over ens med min
egen oppfatning. | etterkant av intervjuene med studentene, og ogsa gjennom samtaler med
andre medstudenter om metoden, har jeg innsett mer og mer at en leeringsform som for meg
virker veldig spennende og leererik, kan for andre virke veldig vanskelig og lite motiverende.
Arbeidet med dette har dermed gitt nytt innsyn og ny refleksjon rundt hvordan lseereformer

fungerer og mottas ulikt hos ulike elever.

3.7 Etikk

Ved a se pa dokumentet som viser de forskningsetiske retningslinjene for samfunnsvitenskap,
humaniora, juss og teologi, NESH. Kan man blant annet lese at deltakerne skal informeres om
det de trenger for & fa en god nok forstaelse av forskningsfeltet (NESH, punkt 8, 2009).
Deltakerne skal gi et informert samtykke og de skal nar som helst kunne trekke seg fra studien
og det skal ikke legges noe press pa deltakerne om a delta. (NESH, punkt 9, 2009) Forskeren
skal respektere menneskeverdet og forskningsdeltakerne ma behandles med respekt etter
etiske regler (NESH, punkt 5, 2009).

Dette ble i denne forskningen ivaretatt ved at jeg ferst informerte om meg selv og prosjektet
muntlig foran alle studentene da jeg skulle innhente informanter, men ogsa senere under selve
intervjuene. Her ble det poengtert enda mer hvordan dataene skulle behandles i etterkant, at
alt skulle anonymiseres, samt at de nar som helst kunne trekke seg fra intervjuet uten noen
spesiell grunn. Jeg poengterte ogsa at de bare matte si ifra dersom de trengte en pause, og jeg
prgvde ogsa a gi dem et overslag over hvor lang tid vi kom til & bruke.

Det er viktig at det tidlig bestemmes hvilken rolle forskeren skal ha, og hvilken rolle
forskningsdeltakerne skal ha. Maten de kommer i kontakt med hverandre pa beror pa hvilket
forskningsfelt det er som skal studeres. Initiativet til et slikt samarbeid kan komme fra
forskningsfeltet eller fra forskeren. Nar man skal finne informanter er det viktig at de som er
aktuelle far sa mye informasjon om forskningen som mulig far de bestemmer seg om de vil
delta eller ikke. Det er ogsa viktig a presisere anonymiteten til deltakerne, og pa hvilken mate
man tenker a behandle datamaterialet pa i ettertid. For eksempel at man skal benytte
pseudonymer og at lydopptak bare skal lyttes pa av forskeren for sa a bli slettet. (Postholm,
2010)



4. Resultater

Jeg vil na presentere resultatene fra de analyserte gruppeintervjuene.

Generelt viser resultatene at studentene er positive til 2 ha TBL. De syns det er ggy og de
nevner flere ganger at de ser laeringsutbyttet av de ulike aktivitetene i en TBL-gkt.
Spersmalene oppleves som relevante bade for eksamen og for videre yrkesliv, og de opplever

a fa utvikle ferdigheter for a lgse problemer i grupper.

Av negative opplevelser nevnes spesielt de gangene der det har veert slik at foreleser ikke har
hatt helt kontroll pa hvordan metoden utfgres. Og nar de far spgrsmal om de kunne tenkt seg a
bytte ut all tradisjonell forelesning med TBL kommer det ogsa frem at de setter veldig pris pa
at de kan komme uforberedt og sitte uten a delta nar de er i forelesning, og at de kan synes at
det til tider blir litt mye a lese pa som forberedelse til TBL.

| denne oversikten vil «Fjerdedrsstudenter» bli brukt for & vise resultatene fra de to
gruppeintervjuene med fjerdeklassingene, og «Sjettearsstudenters for & vise til utsagn fra

gruppeintervjuet med sjettearsstudenter.

4.1 Om TBL som undervisningsmetode

Under intervjuet med foreleser ble det snakket mye om hvordan TBL farst ble innfart pa dette
studiet. Her forteller hun om prosessen der hun fikk kjennskap til TBL, samt hvilke
argumenter det var som gjorde at hun valgte a satse pa metoden. Og for & prave a fa frem
noen av holdningene til studentene pa TBL, ble de spurt om de hadde noen tanker om hvorfor

et slikt undervisningsopplegg ble valgt pa deres studie.

4.1.1 Foreleser begrunner bruk av TBL som undervisningsmetode
Forelesers erfaring var at det kunne veere vanskelig a holde pa studentenes oppmerksomhet
nar hun holdt forelesninger, og at det ble fa innslag av dialog mellom henne og studentene.

«Du merker at studentene faser litt ut, de er ikke like engasjerte, og stiller spgrsmal underveis, men

det er bare noen fa som rekker opp handa.» (Foreleser, utsagn 18).

Med TBL er studentene forberedt nar de kommer til forelesningen, og foreleser far

kommunisert med dem ved hjelp av de aktivitetene som inngar i TBL. Hun setter ogsa pris pa



at undervisningsmetoden gir mulighet for at bade studenter, men ikke minst ogsa hun som

foreleser, kan sjekke egen forstaelse i faget.

Ettersom de er flere forelesere som har tatt i bruk TBL, har de laget egne forum der de
diskuterer og deler erfaringer fra bruken av TBL, og det er ogsa blitt laget flere bokser som

inneholder det man trenger av utstyr for a kjgre TBL i en forelesningssal.

Foreleser fikk farst hgre om team basert leering fra to andre forelesere som hadde tatt det i
bruk i et annet fag, og som gjerne ville ha med flere forelesere til a teste ut denne
undervisningsmetoden. Foreleser var veldig skeptisk til & begynne med, og usikker pa om hun
hadde tid. De to kollegaene hennes hadde derimot erfaringer med at studentene satte pris pa
denne TBL og at det gkte motivasjonen deres. Og de hadde tatt kontakt med foreleser da de
hadde oppfattet henne som en som var apen for nye mater & undervise pa. De to kollegaene
ble av foreleser sett pa som faglig dyktige, noe som var med pa & overbevise henne om at
deres forslag om & bruke TBL som undervisningsmetode var faglig forankret, og de gav henne

0gsa mye statte i oppstarten.

Foreleser presiserer at det er lett & bare ta i bruk nye undervisningsformer uten at de er
kvalitetssikret pa en ordentlig mate. Hun er opptatt av at de metodene hun tester skal vere
positive for studentene, og hun forteller derfor at hun har prgvd & hgre litt med studentene i

pauser og etter at de har hatt TBL om hvordan de opplever metoden.

«Ja, de sa at det var veldig, altsa at studentene var positive, at det var veldig bra motivasjon,
og at det var ikke minst gagy a gjere noe som var annerledes. Men, de skjulte ikke at det her

var mye jobb da.» (Foreleser, utsagn 10)

Foreleser sier at det for henne er viktig at studentene gjennom TBL leerer mer, enten ved gkt
motivasjon til & leere selv eller ved at de laerer mer i timene samt at de opplever detsom

yrkesrelevant.

4.1.2 Studentenes oppfatning av hvorfor de har TBL som undervisningsform
Studentene mener at grunnen til at studiet deres har tatt i bruk TBL i hovedsak er litt tilfledig,
men at de haper TBL er valgt for & gjere studiet mindre statisk og for at de skal fa mer team-

erfaring.

De har ogsa en opplevelse av at de generelt «finner pa mye rart» pa studiet deres, at
foreleserne deres gjerne vil teste nye ting. De tror endringen av undervisning kommer fordi de
skal fa en bedre laring og for a gi mer motivasjon. Generelt opplever de ogsa at foreleserne

praver a bli kvitt forelesninger.



«Ogsa er de jo veldig opptatt av & modernisere hele leeringsprosessen da.»

(4.klasse, gruppe 1, utsagn 379)

Studentene opplever ogsa at de foreleserne som er gode til & undervise, gjerne ogsa er de som
vil teste ut nye undervisningsmetoder. De tror ogsa foreleserne tenker at de som studenter vil
ha et godt leeringsutbytte av metoden. De forteller om at de har opplevd bade gode og darlige
forelesere, og at de foreleserne som er glade i jobben sin som underviser, ogsa er de som er
opptatte av at studentene skal trives i leeringsprosessen og at de skal sitte igjen med noe

etterpa.

4.1.3 Studentene sammenligner TBL og tradisjonell forelesning
For & prgve a fa frem flere meninger til studentene om TBL, ble de bedt om & begrunne hva

de ser pa som forskjellen pa den og den tradisjonelle forelesningen.

Noe av det de nevner som forskjeller er at de opplever de tradisjonelle forelesningene som
veldig statiske, at de sitter mye i ro og harer pa passivt. Det er fa studenter som svarer pa
sbﬂrsmél, og de tror noen av medstudentene vegrer seg for a gjgre det. De opplever derimot
TBL som en mer aktiviserende og dynamisk metode for a lzere stoffet, og ogsa en metode som

er mye morsommere.

4.2 Forberedelsesfasen i ei TBL-gkt
For at studentene skal kunne delta pa ei gkt med TBL er det viktig at de har lest seg opp pa
det pensumet som er blitt satt for gkta. Det er dette som er forberedelsesfasen til TBL.

4.2.1 Foreleser gjor rede for forberedelsesfasen

Foreleser forteller at hun har laget et kompendium til studentene med informasjon om faget,
og med henvisninger til mer litteratur. Hun har ogsa brukt & ha en kort forelesning pa forhand
der studentene fikk en introduksjon til det faglige stoffet de skulle ha om senere i TBL-gkta.
Foreleser har erfart at det kan vere lurt & ha en introforelesning en stund fer man skal ha TBL
slik at studentene far tid til & sette seg inn i stoffet, og at dette derfor er grunnen til at hun
kjarer en slik forelesning noen uker far de skal ha TBL. Forelesningen blir ogsa brukt til &
vise studentene hvilke temaer i pensum som er de mest sentrale som de ma lese mest pa. Hun
poengterer at det er viktig at studentene er motiverte for lesingen og hun kan se for seg at
dersom studentene i utgangspunktet er lite motiverte sa kan det veere TBL ikke fungerer,

ettersom man ma veere litt motivert pa forhand for 8 komme i gang med lesingen.



5.2.2 Studentenes opplevelse/erfaringer med forberedelsesfasen

Det viste seg at studentene hadde mange sterke meninger om det arbeidet de blir bedt om &
jobbe med i forberedelsesfasen. Dette ble vist allerede i begynnelsen av intervjuene, da jeg ba
de om a si hva det er de forbinder med TBL; .

«Tenker ogsa litt sann, jeg herer arbeid eller lekser fordi du ma forberede deg»
(Ang spersmal om hva de forbinder med TBL:4 klasse, gruppe 2, utsagn 15)

Dette var en gjenganger i flere av intervjuene, , ettersom det er en del forberedelse og at de ser
pa dette som en stor forskjell fra den tradisjonelle forelesningen. De beskriver at det ikke
holder bare & mgte opp uten & ha lest pa forhand, man kan ikke bare henge seg pa andre, og
man ma vere godt forberedt selv. Og at de setter veldig pris pa konkret avgrenset litteratur til
forberedelse. Erfaringen deres er at dette varierer veldig, og at det ikke alltid er litteratur som
det er like lett a sette seg inn i eller & motivere seg for a lese. De har opplevd a bli bedt om &
lese bade powerpointer, sammendrag og artikler. En student nevner:

;«Hvis det hadde blitt lagt ut et kompendium pa temaet, og sa hadde vi hatt en TBL, det kunne
ha funket. Men & sitte og lese bare powerpoints da, eller & sitte og forberede deg pa hele
kapittelet i en bok liksom, om et tema, blir det for mye. A lese en bok blir for mye, men det &
bare lese en powerpoint blir for lite igjen.» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 483).

Studentene poengterer ogsa at litt av hensikten med medisin-studiet er at de skal lare seg &
bruke flere kilder. Ettersom de ikke har en konkret pensum-bok, sa de opplever a bli bedt om
a lese pa et tema, uten at det er satt opp spesifikke kapittel i en bok som det skal lese fra.
Dermed er vanskelig for dem & vite nar man skal stoppe.

«Sa det er jo liksom vi trenger jo pa en mate forelesningene eller sa aner vi ikke hva de
forventer at vi skal leere fordi vi kan ikke apne en bok og pa en mate lese den boka og sa er vi
ferdige. Altsa, vi skal lere det foreleseren forteller oss er det, pa en mate vart utgangspunkt
sd, uten de tradisjonelle forelesningene blir jo det ekstremt vanskelig» (4.klasse, gruppe 1,
utsagn 226).

Studentene har ogsa opplevd at ikke alle studentene har forberedt seg til TBLen. Det er ikke
alltid alle har fatt med seg at det er TBL, og foreleser er ikke alltid like flink til & opplyse om

at de ikke skal ha tradisjonell forelesning.

Nar det kommer til motivasjonen for lesingen, sier de fleste av studentene at de er motiverte

for & lese, i hvert fall hvis forarbeidet er godt avgrenset. Studentene beskriver at den



konkurranse-baserte delen av TBL gir dem motivasjon til & lese, og de vil vise gruppa si at de
kan ting og hjelpe gruppa til & veere best. Det at de kjenner de andre medstudentene godt gjer
ogsa at de blir motivert for a leere seg stoffet godt pa forhand. Det nevnes ogsa at dersom de
bare skulle ha hatt TBL og ikke forelesning, hadde det veert enda viktigere at materialet til

forarbeid var veldig konkret og godt avgrenset. Dette vises i sitatet under;

«Og siden du har bade en individuell del og en gruppedel s& kan du liksom ikke henge deg pa noen

andre da. Sa du md veere godt forberedt (...)» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 21)

4.3 Del 1 0gdel 2av TBL
- Individuell sjekk av kunnskap og test av kunnskap i grupper (iRAT og tRAT)

Det farste studentene gjer nar de kommer til ei TBL-gkt er & ta en individuell test med
sparsmal som sjekker forstaelsen deres av det de har lest pa. Etterpa far de se en graf som
viser anonymt hvor stor del av klassen som har svart pa de ulike alternativene, og hvilket
alternativ som er rett. Del 2 av gjgres i grupper. Her svarer gruppene pa de samme
spgrsmalene som de fikk individuelt i iRAT, bare at dette na gjgres i samarbeid med de andre
pa gruppa. Etter at alle har avgitt svar og foreleser har samlet inn svarene, blir oppgavene

gjennomgatt med mest vekt pa de temaene der flest grupper hadde svart feil.

4.3.1 Foreleser gjor rede for IRAT og tRAT
Foreleser syns det er viktig at det pa iRAT og tRAT er noen sparsmal som alle far til. Noe
man kan svare pa dersom man bare har sett litt pa pensum.Men samtidig ma studentene fa
sjekket hvor det er de har hull, s det ma vere en balansegang. Studentene er generelt
forngyde med organiseringen av bade iRAT og tRAT. De nevner at de syns det er bra at man
far se statistikken over iRAT, og at det gjares digitalt. En student beskriver organiseringen av
iRAT;

«For tidligere har det blitt gjort pa papir. Sa da har vi ikke fatt noe statistikk. Men det var

veldig fint & se, hvordan man ligger an og hva de andre har svart og. Sa hadde det veert enda ggyere
hvis ogsa gruppene hadde blitt rangert.» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 662)

4.3.2 Den praktiske organiseringen av tRAT
Svarene som gis ved tRAT gjares ved at gruppene skraper det alternativet de mener er riktig
pa skrapeloddet som tilhgrer hver oppgave. Dersom de skraper feil ma de skrape et nytt felt

helt til de finner det riktige. Foreleser vil pa den maten kunne se pa de innsamlede



skrapeloddene hvor mange ganger de har skrapt for a finne det rette svaret, og dermed ogsa
hvilke oppgaver som har vaert vanskeligst. Foreleser har selv valgt & gjgre tRAT-testen pa
denne maten, med skrapelodd. Noe som studentene tydelig setter pris pa;

«Det er, jeg syns det er veldig ggy med de her skrapeloddene.»
(4.klasse, gruppe 1, utsagn 257)

Samt at de ser hva det er skrapeloddene bidrar med under testingen;

«Ja 0gsa tar man liksom for hver sann «ah nei den var feil hvilken skal vi ta nd» » ... «Ja en

ny vurdering» (6.klasse, utsagn 205 og 206)
«Du kan ikke unskrape et skrapelodd» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 683)

4.3.3 Metoder for a sette sammen studenter i gruppene
Som sagt gjares tRAT i grupper. Foreleser har valgt 4 ha de samme gruppene som studentene
benytter under PBL, altsa blir de satt ssmmen med studenter som de allerede er vant til & lgse

oppgaver sammen med.

«Ja, for da slipper vi, for det (gruppedynamikken) er jo et viktig konsept i problem basert lzering
(PBL), sa da slipper jeg a tenke pa det i team basert lering. Det skal vaere en forutsetning. Den

gruppa her skal klare & jobbe sammen fordi de har jobbet sammen far.»(Foreleser, utsagn 129)

Som vist, forteller hun at fordelene med dette er at gruppedynamikken er ferdig utviklet.
Samarbeidet er lettere og alle far delta i diskusjonen. Sjetteklassingene har de ikke PBL, s
her benyttes et annet gruppearbeid de har som bakrgunn for hvilke grupper de blir satt i.
Dermed vil ogsa gruppearbeidet her vere testet pa forhand far TBL. Foreleser papeker at det
er viktig at alle i gruppa stoler pa hverandre og at gruppemedlemmene ikke er redde for a si
sin egen mening. Og at studentene er trygge pa hverandre, slik at det skal vere lov & svare
feil.

Og studentene syns det er bra at PBL-gruppene benyttes. De opplever at den treningen de far i
gruppesamarbeid i PBL gjar dem bedre rystet til de arbeidsoppgavene som skal gjares i TBL.
De syns ogsa man far mer ut av TBL dersom man venter litt slik at man har utviklet seg som
gruppespiller. Studentene nevner ogsa at det at de ikke far velge grupper selv er positivt med

tanke pa at man blir kjent med andre i klassen.

Noen av studentene forteller at de har hatt ulike gruppeinndelinger. Bade PBL-gruppene og at
de har tatt det bare sann som de sitter. De liker at de blir satt opp i nye grupper og far jobbet

med andre studenter enn det de vanligvis gjar, men de liker ikke at det blir brukt mye tid i



klasserommet pa a organisere det. Gruppene ma vere delt inn pa forhand. Sjettearsstudentene
vil, i motsetning til resten, ha forskjellige grupper hver gang. Hvis man har samme grupper
hele tiden sa blir det fort at folk gar litt inn i egne roller. At det blir faste personer som tar
ansvar og som de andre pa gruppa lener seg litt pa. De tror ikke leeringsutbyttet hadde blitt
like stort dersom man hadde hatt faste grupper hele tiden, og folk vil ikke bidra like mye

dersom man bruker de faste gruppene.

Sjettedrsstudentene nevner ogsa at gruppesamarbeidet ofte er veldig bra og ikke noe
problematisk. De mener selv de har veldig lang erfaring med gruppesamarbeid sa langt ute i
studiet, og papeker at det gruppearbeidet som gjares i TBL ikke krever like mye samarbeid og
dynamikk som andre gruppearbeid de har veert igjennom. | gruppeoppgaver der de ma
produsere en stor innlevering over lengre tid er det mye viktigere at det er et godt samarbeid

og en god dynamikk i gruppa.

4.4 Del 3 av TBL — Caseoppgaver (tAPP)

| denne siste delen av TBL skal de samme gruppene som svarte pa spgrsmal i tRAT, na finne
Igsningen pa caseoppgaver i tAPP. Svarene gis ved a holde opp en lapp med bokstaven som
tilsvarer det svaralternativet de tror er riktig, sa alle gruppene vil kunne se hva det er de ulike
gruppene har svart. Etter & ha vist hva de velger vil foreleser trekke ut noen grupper som ma

forsvare det valget de har tatt.

4.4.1 Utformingen av Caseoppgavene

Foreleser syns at utfordringen med & lage gode caseoppgaver kanskje er noe av det
vanskeligste med det & organisere TBL. | begynnelsen opplevde hun at casene hun lagde ikke
var serlig gode, og at hun ofte kunne komme ut for at studentene kom frem til lgsninger pa
oppgavene hun ikke hadde sett pa forhand.

Studentene opplever derimot at casene er bra, men de kan av og til bli litt lange og ta litt lang

tid. De opplever dem ogsa som veldig relevante for yrket.

«Fordi man ma anvende det man har laert tidligere. Ogsa diskuterer man og sa er det jo pa en
mate, ehm, det er alltid muligheter for at nesten alle svar kan vere riktige pa en mate, eller
sann, man ma bare finne det beste da. Og da, ja, man kan, alle kan liksom noen ting, og som

du sa sa kan vi ulike ting» (6.klasse, utsagn 295)



4.4.2 Foreleser plukker ut de gruppene som ma forsvare hva det er de har svart
Etter hver case-oppgave blir noen av gruppene valgt ut til & forsvare det de har svart pa case-
oppgavene. Foreleser beskriver viktigheten av at studentene opplever trygghet nar de skal

svare for gruppa;

«Gruppeaspektet. At de skal fgle seg trygge. Det skal vaere lov & kunne svare feil. Greit nok da
var det gruppa sammen som svarte feil. Det skal ikke vare noe personangrep.»
(Angaende sparsmal pa hva som er viktig under TBL- Foreleser, utsagn 131)

Foreleser forteller at hun bruker a velge ut grupper etter hva de har valgt som svaralternativ
slik at alle alternativene blir representert og argumentert for. Farst ber hun alle gruppene
holde opp bokstav-skiltet med det svaralternativet de tror er riktig samtidig, for hun sa velger
ut noen av de som har svart ulikt til & argumentere for hvorfor de har valgt det
svaralternativet. For at det ikke skal ta lang tid & finne en pa gruppa som skal svare, sa bruker
foreleser & velge en person pa gruppa som har etternavn naermest en bokstav til & begrunne
gruppas valg av alternativ. Pa denne maten syns hun det blir tilfeldig hvem som ma svare.
Hun har erfart at det av og til da blir sann at hvis den personen som skal svare sitter veldig
fast sa vil noen av de andre pa gruppa ta over. Dette liker hun ikke, da det egentlig skal vere
sann at gruppa har blitt enige om et svar og at det derfor skal veare det samme hvem det er pa

gruppa som svarer.
Studentene syns ogsa det er bra at det er tilfeldig hvem det er som plukkes ut.

«Okey. For det har ogsa vert sann, «kan noen pa gruppa presentere». Da blir det jo den ene
pa gruppa som hadde lest og som hadde forberedt seg, som kanskje vanligvis er en som ter &

stille spgrsmal i forelesning da.» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 420)

Det gjar at man alltid er motivert til & forberede seg bra til gkta. Samtidig opplever noen av
dem det som negativt. Noen av dem nevner ogsa at de syns at det er litt skummelt & si
avgjarelsen til gruppa hayt.

«Pluss at man ofte ikke har tid til & diskutere alle alternativ ngye. Sa ofte sa ser man kanskje
to alternativ som er aktuelle og sa snakker man litt om det. Men man far jo ikke gatt gjennom
alt og hvis du da blir bedt om & forsvare hvorfor du tok det i stedet for noe annet, sa kan du

risikere & matte si noe pa staende fot» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 391)

Studentene er redde for & ikke kunne svare godt nok for gruppa, og syns det kan vare lett at

man ikke henger helt med pa den diskusjonen gruppa har hatt. Ofte kan det ogsa veere at



gruppa ikke har hatt tid til a diskutere alt, og de har opplevd & matte svare for gruppas valg

uten a ha rukket a diskutere det helt ferdig.

Studentene forteller ogsa at hvis gruppa di er den eneste som har svart et alternativ, da kan det
veere veldig skummelt & skulle argumentere for dette alene. De syns det er en fordel sann som
det har veert nd noen ganger at de bare har veert halv klasse, da er det ikke sa skummelt &
snakke hgyt. Ogsa hvis faget har rykte pa seg a veere litt vanskelig, sa er det heller ikke sa
skummelt & snakke hgyt.

Sjettedrsstudentene nevner at de syns det er mindre skummelt & svare nar de har fatt diskutert
det med gruppa si farst. At de aldri deltar ellers, men i TBL syns de det gar fint. De papeker at
de ikke syns det er like skummelt na som de er pa sistedret. Man har liksom sett sa mange
ganger at det ofte ikke er bare ett riktig svar. Det hadde veert mye mer ubehagelig a svare

dersom de skulle svare individuelt. Nar det er hele gruppa er det egentlig ikke sa skummelt;

«Sann, jeg ter aldri a snakke i forelesning ellers, men da kan jeg pa en mate gjare det, fordi
da har jeg diskutert med gruppa og er mye tryggere pa det jeg sier da. Sa jeg syns det er mye
mer ufarlig & snakke hgyt.» (6.klasse, utsagn 94)

«Og det beste ville veert a peke pa noen for da tar det ikke sa lang tid at folk skal bestemme
seg. For det blir jo en diskusjon. «du tar det, nei du tar det, haha.» Ogsa blir det sann tulling

og sann.» (6.klasse, utsagn 100)

Pa spgrsmal om hva Foreleser tenker om det & danne et godt klassemiljg, svarer hun at hun
har dette i bakhodet hele tiden. Og hun er opptatt av at det skal vaere lov a feile. Hun praver a
stille spgrsmal til de gruppene som har svart feil, slik at de blir utfordret pa argumentasjonen
sin, og at de da kanskje skal klare a snu det om og velge et annet alternativ.

4.5 Positive opplevelser ved TBL
Under alle samtalene ble det ved ulike sparsmal ytret positive opplevelser av TBL. Her er

noen av de punktene som kom frem.

4.5.1 Foreleser trekker frem sine positive opplevelser:
Foreleser opplevde kanskje spesielt at TBL var nyttig pa det & kunne vise studentene de ulike

nyansene av de valgene man ma ta i legeyrket;



«. Og det syns jeg team basert lzering er helt genial fordi man kan vise hvordan ting er i
virkeligheten. Og at det er ikke ett fasitsvar med to streker under svaret det er, okey den kan
vere riktig gitt sdnn og sann, men sa kan den vare riktig gitt sdnn og sann. .» (Foreleser,
Utsagn 38)

Da foreleser ble spurt om hvorfor hun tror studentene velger a mate opp i TBL, svarer hun at
hun tror det er fordi de har positive erfaringer med det fra far. Den farste gangen ville de nok
teste ut hva det nye var for noe, og sa opplevde de at dette var noe de likte. Hun erfarte ogsa

en gang at studentene ba om a fa TBLen flyttet for at flere skulle fa det med seg, og hun tror

derfor TBL har et godt rykte.

5.5.2 Studentenes opplevelse av glede og leering i TBL

Studentene forteller at de blir glade nar de far hare at de skal ha TBL ettersom det er noe
annet enn det de er vant med. De nevner ogsa at de forbinder det med et godt leeringsutbytte,
spesielt dersom man er godt forberedt. De opplever at nivaet pa oppgavene i TBL er likt som
pa eksamen, og at TBL derfor er en fin arena a fa testet egen kunnskap fer eksamen. En av

dem forteller;

«Jeg syns jeg leerer mye av det, og du husker jo ting du har diskutert. Husker ting enklere nar man er
interaktiv» (4.klasse, gruppe 1, utsagn 115

Og at TBL oppleves som noe som hjelper dem med a lese hele semesteret. Ettersom de under
TBL-gkta kan bli bedt om & forsvare gruppa si, og at det er konkurranse mellom gruppene om
a veare god nok, det gjer at de blir motiverte til & lese pa stoffet. De nevner ogsa at de savner
undervisningsaktiviteter som tester kunnskapen deres gjennom hele aret, slik at de kan veere
motivert for lesingen gjennom hele semesteret og ikke bare i tiden far eksamen. I tillegg til at
de gjennom testene i TBL far sjekket om det de leser pa er bra nok, om de ligger pa et greit

niva i forhold til eksamen.

Studentene syns ogsa at man leerer mer av TBL enn av forelesning. Man oppdager
misforstaelser, og leerer av de andre pa gruppa. De faler de leerer mye nar de farst far lest og
sa diskutert det hgyt i en gruppe, og man skjgnner om man virkelig har forstatt det eller ikke.
De tror ogsa det sitter mye lengre og mye bedre om man har snakket om det. Studentene
nevner spesielt at det er veldig positivt med konkurranse mellom de ulike gruppene. Og de
liker godt den delen til slutt der svaret ikke blir sagt med en gang, da blir det en veldig god

diskusjon.



Forventningene deres til en TBL-gkt ligger i at de skal fa en oversikt over tema, at de skal fa
se hvor lista ligger og at de skal fa oppklaringer i ting. Og det at fasiten under case-oppgavene
kommer farst til slutt gjer at nysgjerrigheten gker. I TBL vil man ogsa ga gjennom og forklare
hvorfor noen svaralternativer er feil, noe som man ikke gjer i forelesning. Og du kan ogsa
sparre gruppa om ting du har misforstatt. De nevner ogsa at de opplever at TBL skaper
forventninger til dem, noe de savner ellers i studiet. De nevner ogsa at TBL-timene styrker
klassesamholdet. En av studentene beskriver fordelene med & ikke bare ha de tradisjonelle

forelesningene;

«For de gar gjennom skinnsykt mye pensum da, pa de arene. P4 rett og slett a ha power
points. (). De arene sa har vi jo tretti forelesningstimer i uke sant. Og da sitter du jo som en
zombie tilslutt og bare harer pa. (). I stedet for & ga gjennom hvert nitty gritty detail liksom
foran hele klassen, sa kunne de sagt «les det sjel», sa sees vi i morgen sa har vi noen caser og

sa ser vi hva dere ha fatt med dere av det som faktisk er viktig og.» (6.klasse, utsagn 177)

Nar det kommer til leeringsutbytte, sa nevnes det atdeopplevera stole mer pa det man kommer
frem til i en TBL-gkt enn bare i for eksempel en PBL-gruppe. Og nar man diskuterer ting
husker man det bedre, bedre enn det man gjar fra passive forelesninger. TBL er veldig unikt
med a fa studentene til & delta i timen. I de tradisjonelle forelesningene tar det lang tid a fa
varmet opp studentene, og det blir ikke s& mye diskusjon dem imellom, og ofte er det bare de

samme som svarer pa spgrsmal hver gang

4.6 Utfordringer med TBL
Intervjuene avslgrte ogsa en del av de utfordringene med TBL som oppleves. Bade av

foreleser og av studentene.

4.6.1 Utfordringer opplevd av foreleser

Foreleser nevner at det kan veere vanskelig for noen av studentene a sette seg inn i et helt nytt
stoff uten a ha noen bakgrunnskunnskap, uten introforelesning. Studentene er veldig ulike pa
om de vil ha stoffet forklart far de begynner a lese eller om de vil ga rett pa lesingen pa
egenhand. Hvis studentene ikke har forberedt seg kan hun ogsa se for seg at tretimersgkta kan
veere ganske slitsomt. Dersom de i utgangspunktet er lite motiverte sa kan det veere TBL ikke

passer sa bra ettersom man ma veere litt motivert for @ komme i gang med lesingen.



Hun nevner ogsa at studenter som syns det er vanskelig & eksponere seg selv kan ogsa syns
TBL er utfordrende, men at det kan virke andre veien og. Foreleser har erfaring med studenter
som forteller at de far et helt annet blikk pa medelever etter TBL, ettersom de medstudentene
som aldri sier noe i forelesning til vanlig apner seg og deltar i TBL.. Foreleser syns det er
viktig at det skal veere lov a svare feil, forelesningssalen skal jo veere en trygg setting der de
skal fa lov til 8 dumme seg litt ut.Hvis gruppa ikke har kommet frem til rett svar sa skal man

heller ta til seg det som noe som gjar at man finner et hull som man kan rette far eksamen.

Som foreleser sa kan det vere vanskelig a lede ei TBL-gkt hvis man er helt fersk. Dersom
man er litt ny i undervisningssettingen ogsa, og man er redd for a svare, sa kan hun se for seg
at TBL kan bli skummelt. Hun forteller at man som foreleser blir veldig blottlagt. Det kan ofte
veere at man ikke vet svaret pa de spgrsmalene studentene stiller, da ma man tgrre a si at man

ikke alltid vet svaret.

5.6.2 Negative opplevelser hos studentene
Studentene beskrev flere ganger det at foreleser ikke er godt nok forberedt som en av de

negative opplevelsene de har hatt med TBL,;

«Nar pa en mate TBL-formen har blitt brukt slik den er tenkt & brukes sa er det bra. Men nar
pa en mate de som holder TBLen ikke kan det, da sklir det ut, og da blir det bortkastet & veere

der.» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 57)

Studentene forteller at det i noen av TBLene har veert sann at foreleserne ikke har visst hva
TBL egentlig gar ut pa. Det har endt med at foreleserne har brukt store deler av gkta pa a
diskutere hvordan det skal gjares.

Studentene nevner ogsa en spesielt TBL som var veldig darlig fordi spgrsmalene var altfor
vanskelige. Foreleser hadde gjort de vanskelige for & prgve & fa frem en diskusjon, men endte
i stedet med at studentene ble kjempestresset for eksamen fordi de ikke fikk til de

sparsmalene som var pa TBL. Dette var ogsa ganske neert eksamen.

| tillegg til darlig organiserte TBL, nevner studentene det at det kan veere en utfordring & mate
opp dersom man ikke har rukket a lese seg opp pa forarbeidet. De opplever at selv om man
vet at TBL gir et godt leringsutbytte, selv om man ikke har lest, sa velger man a ikke komme

fordi man er redd for & matte svare pa et spgrsmal foran hele klassen som de er usikre pa.



«Jeg tror pa en mate flere velger & ga fordi de ikke har forberedt seg fordi at de er redd pa en
mate for & svare feil da, og s& matte forklare dette foran hele klassen, heller enn at de tenker

at de ikke far noe leringsutbytte.» (4.klasse, gruppe 1, utsagn 177)

4.7 Bruk av TBL pa ulike studiear
Bade Foreleser og studenter hadde meninger nar det kommer til spgrsmal om TBL passer best

hos ulike studiear.

Foreleser har testet ut TBL bade hos fjerde- og hos sjettearsstudenter. Forskjellen 1a i at
sjettedrsstudentene var flinkere til & drafte de ulike oppgavene og ikke like bundet til teorien.
De sa at det var flere nyanser og var bedre til 4 se at det var flere svaralternativer som kunne
veere riktige. P4 sistearet er de ogsa tryggere pa a svare. De har veert ute i praksis og har mattet
forsvare egne valg ovenfor pasienter og kollegaer. Diskusjonene blir dermed oft bedre pa

sistedret enn pa fjerdearet.

Pa spgrsmal om TBL kunne ha blitt kjart i farsteklassen, sa svarer foreleser at det da matte ha
blitt satt opp pa en helt annen mate. Disse studentene har ingen klinisk erfaring, og i faget til
foreleser lager hun ofte spgrsmal pa tvers av flere fag, noe hun ikke kan med
farsteklassingene. Faget hennes er ogsa en veldig liten del av farsteklassen, og det hadde veert
litt meningslgst og satt inn ressurser pa a holde TBL der da. Hun er derimot apen til at andre
fag kunne ha tatt i bruk TBL dersom det var i et stgrre fag. Oppgavene ma bare settes pa
studentenes niva, det er viktig at de far til noen av oppgavene.

Sjettedrsstudentene tror det kanskje ikke hadde veert sikkert at man hadde veert like trygg i
TBL i 1.-3. klasse.

«S4, jeg vet ikke helt om de faler det litt annerledes kanskje i yngre kull, at caser kan bli litt
vanskeligere litt for tidlig hvis de liksom ikke har hatt alt enda da, () Og sa vet du heller
kanskje ikke sa tidlig hvilke instanser du kan bruke. (), det har du kanskje ikke s& mye

kunnskap om i tredje og fjerde da, eller fgrste og andre for sa vidt.» (6.klasse, utsagn 302)

4.8 TBL som en erstatning av forelesninger
4.8.1 Organisering av TBL i dag og fremover

Nar det kommer til organiseringen av de ulike undervisningsaktivitetene, forteller foreleser at
de tradisjonelle forelesningene har i utgangspunktet ikke veert obligatoriske og at dermed TBL

heller ikke har blitt det heller ettersom dette skulle erstatte noen av de tradisjonelle



forelesningene. Pa instituttet har de derimot diskutert en del om noen av de andre aktivitetene
som na er obligatoriske ogsa skal slutte & veere det etter hvert. Det har kommet forslag om at
de i stedet skal prave a fa til en slags ferdighetsliste der man far sikret seg at studentene har
fatt med seg det de skal fra de ulike undervisningsaktivitetene. Foreleser vil at studentene skal
kunne velge selv den undervisningsformen de selv mener er den beste, og at de derfor ikke
skal ha s& mye obligatorisk aktivitet. Ettersom studentene laerer pa sapass forskjellige mater sa
gir det lite leering dersom de ma slite seg gjennom leringsaktiviteter som ikke passer dem.

5.8.2 Studentene er skeptiske til & bare ha TBL
Studentene hadde mange meninger nar de ble stilt spgrsmalet om de kunne tenkt seg a bare ha

TBL, og ikke den tradisjonelle forelesningen;

«Det blir veldig mye lesing da. Tung lesing. Og det er jeg ikke glad i.»
(4.klasse, gruppe 2, utsagn 470).

De forteller at de mgter opp i TBL av samme grunner som at de mgter opp i forelesning,men
at TBL er morsommere. De opplever at medstudenter stort sett mgter opp i forelesning fordi
at det er mange «flinkiser» pa studiet. Det er mange av medstudentene deres som er opptatte
av a gjare det bra og at de derfor mater opp pa de aktivitetene som blir satt opp. Studentene

tror det generelt er god motivasjon for & ha TBL, fordelene med forelesning er derimot at de

slipper forarbeidet og at de ikke svikter noen ved at de ikke mgter opp.

Fjerdearsstudentene opplever det ogsa som veldig positivt at man husker ting man har
diskutert bedre, og at det er eksamensrelevant. Man far testet seg litt pa sparsmal som ligner
pa de de far pa eksamen.. De tror det hadde veert positivt med obligatorisk TBL fordi da
slipper man at mange skipper TBL. Og forelesning er dessuten kanskje det man leerer minst

av.

Sjettedrsstudentene nevner at ingen av undervisningen deres na er obligatorisk, men likevel
mgter de opp pa alt. De fgler at det som kommer pa eksamen er det som det blir snakket om
med foreleser, og at de tradisjonelle forelesningene hjelper deg med & begrense deg. Man
foler ogsa at TBL ofte kjares av de foreleserne som er gode i pedagogikk og som bryr seg litt
mer om studentene. Ogsa er det mer morsomt og de fgler de leerer mer av det enn vanlig
forelesning. De faler ogsa de blir gvd i a ta valg som de skal matte gjere i arbeidslivet. De
tradisjonelle forelesningene gar man i fordi man er redd for a ga glipp av de, mens TBL

gleder man seg litt til. Men noen av de mener at det har mye a gjgre med at de foreleserne



som har TBL er de som ogsa er gode. Og at hvis de samme foreleserne hadde hatt de

tradisjonelle forelesningene sa hadde de ogsa veert gode.

De syns de, spesielt i 3. og 4.-klasse nar det er mye pensum, kunne ha byttet ut den enorme
mengden forelesninger med noe TBL i stedet, samtidig tror de ogsa at noe av grunnen til at
det er gay na er fordi at de har det sa sjeldent. De faler TBL er litt sann der man skal prestere,

sa de ser jo fordelen med at de i stedet kan sitte og slappe av litt en mandags morgen ogsa.

4.9 Eventuell bruk av TBL pa andre studier

En av fordelene med TBL er at du far diskutert ting. De tingene der det ikke bare er ett riktig
svar. Sa TBL passer godt for fag der det er viktig at studentene larer seg a vurdere ulike
Igsninger opp mot hverandre, i stedet for 4 bare finne ett riktig svar.

«Ja, fordi, noen fag egner seg heller ikke for TBL da. Kanskje. Fordi at vi leerer liksom det er
noen forelesninger som bare gar pa litt sann tullete ting som du lerer for & liksom, jeg vet ikke
helt hvorfor vi leerer det pa en mate. Det er bare sann veldig sann faktakunnskaper i detalj.
(...) Ikke sdnn resonnerende kunnskap kan du si.» (6.klasse, utsagn 416 og 418)

Fjerdearsstudentene forteller at de tror TBL er bra som forberedelse for det yrket de skal inn i
ettersom de leerer a jobbe i team. De syns de fleste tema fungerer bra i TBL, unntatt apenbare
ting, de ville ikke ha skapt diskusjon. Studentene nevner ogsa at fag som er vanskelige

kanskije ikke hadde passet sa bra i TBL, selv om det jo kanskije er derfor de hadde trengt TBL
i det. De syns ogsa det kan vere lurt med TBL i fag som folk ikke leser pa, som er kjedelige..
Noen tema hadde nok derimot veert for snevre for TBL. De syns det & haTBL etter hvert store

tema er en god organisering av faget.

Sjettearsstudentene syns TBL passer veldig bra i medisin ettersom det ofte er flere svar som
kan vere riktige. De setter ogsa pris pa a fa gvd seg i det a anvende den kunnskapen de har
tilegnet seg ved at de gjennom casene far testet om de kan svare pa hvor alvorlig en tilstand
er, hvor mye det haster, hvilke instanser man skal sende det videre til og hvilken behandling
som er nyttig. Det at man ma gjare en helhetsvurdering. TBL passer best i fag som er
resonnerende, en her er de litt uenige, noen av dem tror TBL hadde fungert i alle fag. I de
farste arene opplever de at skal man gjengi mye kunnskap, og ikke resonnere like mye. Og de

opplever at det er resonnering som funker bra med TBL. Men samtidig, de har jo PBL i de



arene da. Sa de konkluderer med at det i safall krever mye av foreleseren. Det a finne temaer

som passer og a lage gode oppgaver.

5. Diskusjon

| dette kapittelet diskuteres studentenes erfaringer av TBL. De forskningssparsmalene som det
diskuteres opp mot er hvordan studentene opplever de ulike delene av gkta, i hvilken grad
opplevelsen deres sammenfaller med foreleser sin, hva studentene opplever som positivt med

TBL og hva de ser pa som utfordringer med metoden.

5.1 Hvordan opplever studentene de ulike delene av ei TBL-gkt?

TBL bestar som tidligere beskrevet av flere ulike deler. | forkant av det son skjer pa
universitetet er det et selvstudium der de studentene leser seg opp pa dagens tema. Nar de sa
magtes er det forst en individuell test (iRAT), som falges opp av den samme testen i grupper

(tRAT), far gruppa lgser case-oppgaver (tAPP).

Under den farste delen av TBL, der studentene skal lese seg opp pa dagens tema, opplever de
at det stoffet som legges ut ofte ikke er avgrenset nok og at det er vanskelig a vite hvordan
man skal avgrense seg i lesingen. Dette kan skyldes at foreleserne som har holdt TBL med
dem ikke har veert like gode pa a falge radene til Parmalee, Michaelsen, Cook, og Hudes
(2012) som poengterer det a sette opp gode leringsmal som viktig. Det kan dermed virke som
at disse radene kanskje ikke har blitt fulgt, og at dette er grunnen til at studentene opplever det
som vanskelig & avgrense seg. Studentene opplever ogsa at ettersom studiet deres er bygd opp
slik det er, uten et fast pensum, sa trenger de de tradisjonelle forelesningene for & kunne vite
hvordan de skal avgrense seg. Dersom TBL gjgres pa rett mate sa skal det derimot veere slik
at det hjemmearbeidet de far utdelt skal veaere avgrensende nok i seg selv. Dette er kanskje
spesielt pa dette studiet ettersom de her ikke har konkrete pensumbgker a forholde seg til. En
del av kunnskapen de skal ta til seg i lgpet av studiet er hvordan a finne frem til gode kilder pa
egenhand. Dersom laringsmalene er utviklet bra vil nok de ogsa veere utviklet godt
begrensende. Parmalee, Michaelsen, Cook, og Hudes (2012) nevner ogsa at TBL er ment for &
gi studentene gving i hvor mye de skal lese. Dersom de har TBL flere ganger etter hverandre
sa skal de for hver gang utvikle ferdigheter for hvor mye som bar leses for a klare de ulike

testene. Studentene i denne studien har derimot ikke mye erfaring med jevn og kontinuerlig



TBL, noe som dermed gjar at de ikke far mulighetene til & utvikle dette. Et annet poeng er at
det kan virke som at studentene har et veldig prestasjonsfokus, noe som kanskje kan hemme
dem i prosessen med a prave og feile for a utvikle seg selv.

Resten av TBL foregar med studentene i grupper. Foreleser har her valgt & bruke de samme
gruppene som brukes i andre gruppeaktiviteter studentene har. Dette stemmer godt med
Michaelsen, Knight, og Fink (2002) sine rad, som mener at gruppene trenger tid pa a utvikle
seg og at de dermed bgr ha de samme gruppene over tid. Selv om radene til litteraturen falges,
sa er det ikke av samme grunn foreleser har valgt & bruke de allerede sammensatte gruppene.
Foreleser begrunner valget med at hun er opptatt av at studentene skal vare trygge pa
hverandre og at de skal tgrre & delta i diskusjonen. Et trygt leeringsmiljg er viktig, og en
utvikling som gruppedeltakere, slik som Michaelsen og kollegaer (2002) vektlegger, vil
sannsynligvis vaere avhengig av at de ogsa har et trygt leeringsmiljg. Sjettedrsstudentene er de
eneste som mener at man bgr ha uliksammensetning av gruppene fra gang til gang. De er
redde for at det utvikles faste grupperoller og at det da vil vaere noen som lener seg pa andre.
Dette kan veere et resultat av at de, etter sine seks ar pa studie, har oppnadd den ngdvendige
tryggheten, og at dette med trygghet er viktigere tidlig i studiet. Michaelsen et al. (2002)
mener at gruppemedlemmer som lener seg pa andre vil oppleve dette som ubehagelig og at
dette i lengden dermed ikke vil vaere noe problem. Sammensetningen av gruppene gjgres
tilfeldig. McMahon (2008) kommer med anbefalinger for & skape god heterogenitet i gruppa,

noe som ikke er vektlagt i denne studien.

Sjetteklassingene nevner ogsa at sammenlignet med andre gruppearbeid de har hatt, er ikke en
velfungerende gruppedynamikk like viktig for dem i TBL. Dersom de skulle ha jobbet
sammen over lengre tid for & produsere et felles produkt, hadde dette veert viktigere.
Michaelsen et al (2002) er derimot veldig opptatt av at det & utvikle ferdigheter til & jobbe i
team er en veldig viktig del av TBL, og at det er en av de viktigste laeringsutbyttene
studentene skal ha. Her kan det kanskije tyde pa at studentene ser pa TBL mer som en test av
gruppedynamikk, heller enn en aktivitet der de skal utvikle god gruppedynamikk. Dette
ettersom de beskriver det som at det ikke er viktig a ha en allerede god gruppedynamikk nar

gruppene settes sammen, i stedet for at de gar ut fra at dynamikken skal utvikles.

Nar det kommer til vanskelighetsgraden pa oppgavene, er studentene veldig opptatte av at de

ikke ma veere for vanskelige, spesielt ikke hvis gkta er rett far eksamen. Studentene er redde



for & bli stresset frem mot eksamen dersom oppgavene er for vanskelige. Dette blir ogsa
diskutert av Shabani, Khatib og Ebadi (2010) i forhold til VVygotskys tanker om at dersom
oppgavene til studentene blir for vanskelige, sa kan dette ga ut over motivasjonen. Det er
viktig at oppgavene designes slik at studentene holdes inne i sin egen proksimale
utviklingssone, noe som kan vaere en finkornet prosess i det a utvikle gode caseoppgaver. Det
er ingen direkte korrelasjon mellom vanskelighetsgraden pa oppgavene og hvor mye
diskusjon som kommer ut av det (Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010). Diskusjonen hos
studentene utvikles ved at oppgavene oppleves som relevante, at i utgangspunktet flere av
svaralternativene kan sees pa som gode alternativer og at oppgaven blir sett pa som
overkommelige (Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010). Det a lage gode oppgaver blir ogsa nevnt
av foreleser som noe hun syns er utfordrende. Michaelsen og Sweet (2008) viser ogsa til
viktigheten av at underviser setter seg ned og lager gode laeringsmal som kan brukes for &
designe case-oppgavene, og at det gjennom dette blir enklere & lage gode oppgaver. Det kan
derfor tyde pa at mange av foreleserne kanskije ikke har fulgt disse radene, men at dette kunne
veert til hjelp for @ mgte noen av utfordringene til studentene.

5.2 | hvilken grad er studentenes opplevelse av TBL sammenfallende med foreleseres
hensikt med bruk av metoden?

Som pedagog velger man undervisningsmetoder som gir den type undervisning man selv
mener er hensiktsmessig. Gjennom intervjuet begrunnet foreleser hvorfor hun valgte & benytte
seg av TBL-metoden. Hun viste spesielt til tre faktorer; at TBL skal gke motivasjonen for
leering, at studentene skal fa et gkt laeringsutbytte og at de skal oppleve metoden som relevant
for yrket deres. Studentene hadde flere ytringer som samsvarer med disse. De nevner flere
ganger at de aktivitetene som inngar i TBL gjgr dem motiverte til & lese seg opp pa stoffet og
at de syns det er goy a delta pd TBL. Det nevnes ogsa at det de faler de leerer mye av TBL og

at de syns oppgavene er relevante til eksamen og til senere arbeidsliv.

Det var ogsa noen faktorer som er ulike hos studentene og foreleser. Studentene fokuserer
mye pa hvordan deres kunnskapsnivaer vises utad for klassekameratene under gkta. De gnsket
ikke a vise at de ikke kunne stoffet, og er derfor opptatte av at TBL-gkta skulle vere slik at de
skulle slippe dette. Foreleser fokuserte derimot mer pa det at hun selv skal kunne stoffet og at
hun skal kunne svare pa de spgrsmalene som studentene stiller. Dette ble derimot ikke nevnt
som noe studentene har tenkt pa som negativt. Det er derfor tydelig at det for studentene ikke

er like viktig at foreleser kan svare pa alle sparsmal som kommer.



Studentene ser ogsa ut til & veere mye mer eksamensfokusert enn foreleser. Der foreleser er
opptatt av at de blir motiverte til & lese underveis i semesteret, og at de har et leeringsutbytte
av gkta, er studentene mye mer fokuserte pa en konkret kobling mellom aktivitetene under
TBL og det som vil komme pa eksamen. Det at studentene har et starre eksamensfokus tyder
pa at dette er noe de er veldig opptatte av, og at de enten ikke har tiden til, eller ikke har
reflektert over, laeringsutbyttet de faktisk har etter ei TBL-gkt, selv om den i utgangspunktet
ikke er direkte koblet opp mot eksamenssparsmalene. Det at TBL gir team-erfaring er heller
ikke noe som nevnes direkte av foreleser, men er derimot nevnes av studentene som noe av
det det utbyttet de far av TBL, og som de haper at de skal fa bruk for i senere arbeidsliv.
Parmalee, Michaelsen, Cook, og Hudes (2012) beskriver det 4 lzere a jobbe i team som noe av
hovedferdighetene TBL skal veere med a gi. Det er her tydelig at dette er noe studentene har

klart & ta med seg, men som foreleser ikke har fokusert like mye pa.

Bade foreleser og studenter nevner det & kunne delta aktivt som noe positivt ved TBL.
Foreleser savner at studentene er mer aktive i timen, og opplever kanskje ogsa at mange av
dem sitter inne med sparsmal som de ikke tar a stille. Dette blir ogsa nevnt at studentene, ogsa
de tror at medstudenter sitter inne med sparsmal som de ikke ter a stille. Ved at TBL gir
mulighet for at studentene kan veere aktive, kan man se at studentene opplever mange av de
punktene nevnt av Bonwell og Eison (1991) viser til som fordeler med en aktiv lering.
Studentene viser til meningsfulle oppgaver som er relevante for deres fremtidige arbeidsliv,

og de jobber sammen med & reflektere over egne og andres oppfatninger av kunnskapen.

Foreleser forteller ogsa at hun gnsker at de undervisningsmetodene som benyttes skal veare
varierte, slik at studentene skal kunne delta i flere ulike aktiviteter etter hva de liker best. Det
er tydelig at studentene her er enige med foreleser, da de selv ogsa ytrer at de ikke ville ha
fjernet de tradisjonelle forelesningene. Under gruppeintervjuene var det flere ganger tydelig at
studentene hadde ulike oppfatninger om hvilken undervisningsmetode som er den beste. Dette
vises blant annet i de to utsagnene under, der Mona fgrst forteller hva hun liker med den
tradisjonelle forelesningen, mens Christoffer viser til at han har helt sluttet & ga pa dem.

«Mona:...Ehm, ja, men scerlig det at jeg far med meg mer enn det jeg tror. Det har vist seg om
og om igjen, det dukker opp sparsmal pa eksamen der jeg bare «men det husker jeg han sa i

forelesning», s& har jeg klart & svare riktig pa bakgrunn av de» (4. klasse, gruppe 2, utsagn 601)



«Christoffer: Jeg er jo en av de som har sluttet i forelesninger i stor grad. Som falge av det
helt nydelige kompendiet som ligger ute. Og det at jeg ikke far s& mye ut av forelesninger. Men TBL

mater jeg opp pa.» (4.klasse, gruppe 2, utsagn 255 og 257)

Sitatene viser dermed at det er forskjeller pa studentene nar det kommer til hvilke
undervisningsopplegg de setter pris pa. Sett i sammenheng med det Imsen (1998) forteller om
viktigheten av lystbetont arbeid for & gke motivasjonen, er det tydelig at forelesers forslag om
a la studentene velge aktivitet selv ville ha hjulpet pa motivasjonen til studentene. Angaende
spgrsmalet om det er planer om a gjgre TBL obligatorisk, svarer foreleser at det heller er
snakk om & gjere de andre aktivitetene mindre obligatoriske. De gnsker et studium der
studentene kan fa utdelt ferdighetslister som de kan bruke for & sjekke at de har tilegnet den
kunnskapen som kreves av dem gjennom semesteret. Foreleser gnsker en studiehverdag der
studentene kan fa velge selv hvilke typer studieaktiviteter de gnsker a delta pa, slik at de kan
fa leere pa den maten de leerer best pa. Ut ifra svarene fra gruppeintervjuene hares dette ut som
en veldig god ide, da det ved flere sparsmal var tydelig at de ulike studentene lzrte pa ulike

mater.

5.3 Hva trekker studentene fram som positivt med TBL?
Studentene hadde mange positive meninger om TBL, spesielt det at de synes det er gay og det

at det er konkurranse mellom gruppene blir trukket frem.

Motivasjonen for leering kan komme ved at studentene gjar aktiviteter de trives med og som
dermed kan gi en indre motivasjon. Og flere av studentene opplever TBL som lystbetont.
Selvfglgelig kan man si at studentene sikkert har lyst til & veere positive til en metode under et
intervju der det er denne metoden som er temaet, men antallet positive utsagn peker likevel
mot at studentene opplever mye glede med TBL. Dette sasmmenfaller med studien til
(Koohestani & Baghcheghi, 2016) som registrerte en gkning i gjennomsnittlig score for det
psykososiale hos sykepleierstudenter etter at de hadde anvendt TBL. Det at studentene
opplever gkt glede, er ifalge Imsen (1998) noe av det som ligger til grunn for gkt motivasjon
for leering. Opplevelsen av glede gir en gkt indre motivasjon, noe som gjer at studentene far
lyst til & leere mer (Imsen, 1998). Dette tyder derfor pa at studentene opplever glede med TBL

nok ogsa gjer dem mer motiverte for undervisningsmetoden,



Det blir ogsa nevnt av studentene at de liker i TBL at de kan diskutere med medstudenter hva
det er som er rett og feil med det de har lest seg opp pa. De liker at de far satt ord pa
kunnskapen, og at de husker ting bedre nar de har diskutert det. Dette er i trad med Bruners
teorier om det & sette ord pa kunnskap (Kubitzv, et al., 2014). Ogsa Vygotskys vektlegging av
a la studenter diskutere med andre som kan mer enn dem selv blir ivaretatt her. Studentene
nevner at de syns det er positivt at de kan fa sjekke opp egen forstaelse med de andre pa
gruppa. Og dersom de pa gruppa ikke vet alle svarene, har de mulighet til & sparre foreleser
(Shabani, Khatib, & Ebadi, 2010). TBL kan veare med a gi foreleser en formativ vurdering av
studentene (Hodgson, Rgnning, Skogvold, & Tomlinson, 2010).

Konkurranse mellom gruppene virker motiverende pa studentene, dette er ikke noe tidligere
forskning har fokusert noe seerlig pa. Det som finnes i litteraturen har fokusert pa at man skal
leere & jobbe sammen som en gruppe og at alle er vinnere gjennom et gkt leeringsutbytte
(Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). Det er mange av studentene som har ytret at
de syns at det var ubehagelig & matte svare for hele gruppa foran klassen, noe som tyder pa at
de opplever det som en starre konkurransesituasjon enn det det er ment til & vaere. Det at de
konkurrerer mellom gruppene kan veere en god ting for & skape motivasjon til & lese seg opp
pa forhand og det kan skape gode sosiale band i klassen, men det kan da ogsa virke som at det
gjer at studentene opplever den utspgrringen pa slutten skumlere enn det den bar veere dersom
det skal gi god lzering. Bade aktiv leering og dybdeleering krever at elevene har et trygt
leeringsmiljg, og at flere meninger og oppfatninger kommer frem slik at det kan forhandles
frem en enighet om de rette naturvitenskapelige ideene (Mortimer & Scott, 2003). Igjen sa
blir fokuset hos studentene lagt pa prestasjonen ved TBL, og ikke ngdvendigvis det at de skal
bruke TBL pa a utvikle egne ferdigheter og at det er en leringsprosess.

Det blir ogsa nevnt under hvordan de vil ha iRAT og tRAT at de gjerne kunne tenkt seg en
rangering av gruppene slik at man sa hvilke grupper som hadde gjort det best. Slik det gjares
na er det en oversikt over hvor mange som svarte de ulike alternativene som kommer opp,
dette for & gi studentene en oversikt over lette og vanskelige spgrsmal, og det er ikke noe
bakgrunn i at foreleser vil at studentene skal sammenligne seg med de andre i klassen. Ved at
de hadde fatt sett hvordan de hadde gjort det i forhold til de andre i klassen, kunne de ha ogsa
her fatt konkurrert med resten og brukt dette som motivasjon for a forberede for a gjare det
best mulig pa testene. Konkurranseaspektet blir ikke nevnt noe i litteraturen angaende positive
aspekter ved TBL. I litteraturen er man mest opptatte av at studentene skal blir motiverte av

det at de ser at de laerer, og at de individuelt sett gjgr det bedre. Det star ikke noe om hvordan



de gjer det i forhold til resten av klassen. Dette er dermed et tydelig skille mellom litteraturen
og studentopplevelsene i denne studien. Ulempen med at det blir en slik konkurranse kan
derimot veere det studentene for eksempel nevner om at klassekamerater ikke mater opp i
TBL dersom de ikke har forberedt seg, fordi de ikke vil at det skal vises foran klassen at de
ikke kan stoffet, selv om de vet at de kunne ha fatt et leeringsutbytte av det. Grunnen til at det
blir delt inn i grupper i TBL er at studentene skal fa team-erfaring, men ogsa for a kunne gi
klassen flere typer argumenter for lgsningen pa problemene de far tildelt. Det er dermed en
essensiell del av TBL at alle de ulike forslagene til lgsninger blir presentert, ikke bare de som
er riktige. Studentene skal gves i & vurdere ulike lgsninger ut ifra de ulike argumentene de har.
Dersom det er slik at studentene opplever en konkurranse mellom gruppene kan denne
dimensjonen hindres. Studentene bgr ha mer fokus pa leringsutbyttet deres i stedet for
hvordan klassen oppfatter dem og deres gruppe under diskusjonen. Dette er nok en vesentlig
forutsetning for all problemlgsning og samarbeidslaring, at alle studenter og alle grupper ter a
delta i diskusjonen uten & tenke pa hvordan dette vil ha noe a si for hvordan de som personer

oppleves av resten av klassen. De ma kunne delta uten a vere redd for a svare feil.

Studentene nevner ogsa at de liker at det under TBL er slik at de svaralternativene som er feil
ogsa blir presentert. Nar de mot slutten av gkta skal argumentere for de ulike
svaralternativene, har fortsatt ikke foreleser nevnt noe om hvilket svaralternativ som han syns
er mest riktig. Etter hvert som de har diskutert en stund deler foreleser det han ser pa som
svakheter med de alternativene som er feil, og studentene far dermed et mye bredere innsyn i
anvendelsen av kunnskapen. Dette er noe studentene savner i den tradisjonelle forelesningen.
Man kan dermed her se at det Perry (1999) nevner som «absolutt kunnskap» er noe studentene
beskriver a oppleve i forelesning, mens at de gjennom TBL blir mer oppmerksomme pa at det
finnes flere argumenter som kan vare gode for & svare pa et kritisk spgrsmal, og at de
opplever at TBL gir dem gving i & vurdere disse. Det at de far diskutere lenge selv farst gjar

ogsa at de utvikler et eierskap til kunnskapen som de trenger for & lgse oppgavene.

5.4 Hvilke utfordringer mgter studentene med undervisningsmetoden?
Studentene vil ikke mgte dersom de ikke har lest pa forhand, de trenger at forarbeidet er

organisert pa en god mate, og de syns det kan vere ubehagelig a forsvare gruppa foran hele



klassen. Studentene forteller ogsa om viktigheten av at forelser har satt seg godt nok inn i

metoden far den kjgres med studenter.

En av de aspektene ved TBL som oppleves som utfordrende for studentene, og som hindrer
dem i & oppleve glede og motivasjon ved leeringen, er det at de ikke gnsker & mgte opp
dersom de ikke har forberedt seg. Noen av studentene opplever det som ubehagelig & komme
til TBL-gkta dersom de ikke har rukket a lese seg opp. Dette til tross for at de vet at de likevel
vil kunne ha et leeringsutbytte av forelesningen. Det som her oppfattes som ubehagelig kan
veere enten det at de ikke liker & potensielt gjere det darlig pa de innledende testene av
ferdigheter (iRAT og tRAT), at de risikerer & ikke kunne bidra i gruppa, eller at de eventuelt
ma kunne sta foran klassen og argumentere for et svar de ikke er helt sikre pa selv. De
uforberedte studentene kunne ha valgt en minste motstands vei, ved & unnga «anstrengelsene»
ved a forberede seg og likevel kunne fa et relativt godt leeringsutbytte. Dette er imidlertid et
alternativ som ser ut til & veere uaktuelt. Dette kan bety de negative fglelsene knyttet til det &
komme uforberedt overskygger fordelen med at det her er en god mulighet til a lzere. Det at
studentene unngar & komme pavirker naturlig nok TBL-opplegget negativt. Man risikerer at
det pa noen grupper er veldig fa studenter, samt at de tankene underviser har lagt til grunn for
hvorfor de har TBL ikke blir gjennomfart. De studentene som ikke mgter opp far ikke
muligheten til & oppleve de positive utbyttene av TBL som foreleser gnsker at de skal fa. Og
dersom det er slik at veldig mange ikke mgter opp kan hele opplegget bli vanskelig a
gjennomfare ettersom man vil fa mange grupper med veldig fa studenter. Det kan vare
vanskelig a si her hva det er som kan vaere lgsningen pa at studentene ikke mgater opp. Noe
som nevnes av dem er at de i perioder kan ha mange fag som krever mye lesing og at de da
ma prioritere. Her kan det enten vaere snakk om at studentene ikke opplever det store
leringsutbyttet av TBL, kanskje liker de best & lese stoffet selv pa egenhand eller & sitte
passivt i den tradisjonelle forelesningen. Men det kan ogsa veere at ettersom studentene i lang
tid har vaert vant med a lere seg ting, og fa gode eksamensresultater, ved bruk av de
tradisjonelle undervisningsmetodene, sa kan det vare vanskelig for dem 4 stole pa at dette nye
vil vaere like bra eller bedre. Selv om de i realiteten kanskje leerer mye bedre av TBL. Dersom
studentene er veldig stresset pa a bruke tiden sin effektiv og pa a fa gode resultater, kan det
nok virke veldig utfordrende og skulle ta i bruk noe nytt de ikke har mye erfaring med om gir

gode resultater eller ikke.

Foreleser nevner at hun har laget et kompendium i faget som studentene far utdelt pa forhand

for de skal ha TBL. I tillegg har hun ogsa brukt a kjare en introduksjonsforelesning som skal



gi studentene hjelp i hvor man skal begrense seg i stoffet. Det a kjare en slik
introduksjonsforelesning er ikke en del av det originale oppsettet til TBL. Metoden er ment til
a bli kjert uten noen forkunnskaper, og studentene skal fa nok hjelp til a begrense seg fra det
de gjennomgar under TBL-gkta. Det er tydelig at foreleser dermed ikke helt klarer a stole pa
metoden og at den kommer til & gi studentene all den stgtten de trenger for a leere seg nytt
stoff. Sett bort i fra dette, sa stemmer det argumentet om at det for studentene er vanskelig &
begrense seg nar de ikke har noen spesifikk leerebok. Dette er noe som nevnes i alle tre
gruppeintervjuene og som noe som de opplever som problematisk dersom de bare skulle ha
hatt TBL uten introduksjonsforelesningen. Studentene har dermed heller ikke tro pa at
metoden i seg selv er god nok til & gi dem den rette statten til & leere seg alt de skal kunne til
eksamen. Det er derfor her litt vanskelig a si om det er slik at det pa et slikt studium der de
ikke har en konkret lzerebok, er ngdvendig med tilleggsforelesninger for TBL-gkta, eller om
det her bare er slik at hverken foreleser eller studenter stoler pa at metoden vil klare & holde.
Slik TBL-opplegget er sa skal studentene fa testet de kunnskapene som de har tilegnet seg far
forelesning i lgpet av de to farste aktivitetene, iRAT og tRAT. Sa dersom studentene har
mislykket i begrensingen av det de skal lese, sa skal dette avdekkes i disse testene og gi dem
mulighet til & prave & begrense seg pa en bedre mate neste gang. En forutsetning for god TBL
er jo ogsa at det som legges ut av lesemateriale for studentene er godt nok avgrenset, men
dette blir kanskje vanskelig pa et studium med sa mange ulike leerebgker. Og det nevnes ogsa
at noe av det studentene skal lzere seg er a finne frem selv i litteraturen, og at dette da blir

vanskelig dersom de bare far utdelt det de konkret skal lese pa.

Som vist tidligere opplever mange av studentene det som ubehagelig & komme til en TBL-gkt
dersom de ikke har rukket og lest seg opp, ettersom de da kan risikere & ikke fa bidratt like
mye til gruppa. | tillegg til dette nevnes det ogsa noen ganger som ubehagelig & skulle
forsvare det gruppa har svart foran resten av klassen. Noen ganger kan det hende at en gruppe
er den eneste som har svart pa et sparsmal og at den som da blir bedt om & representere
gruppa sitt alternativ kan da oppleve dette som utfordrende. Det er tydelig at det er viktig for
dem a ikke svare feil i klassen selv om det er en laringssituasjon. Som nevnt allerede er det
ogsa mye konkurranseinstinkt blant studentene. Samtidig sier de ogsa at de liker at det er sann
at hvem som helst kan bli spurt om a svare, da vet man at man ma fglge med hele tiden.
Foreleser opplever at nar gruppa blir bedt om a forsvare sitt svar, sa hender det at det er en
annen student enn den hun har plukket ut som tar over og gir svaret. Dette liker ikke foreleser

da hun helst vil at det skal vere slik at alle har veert med pa diskusjonen og at alle vet hvorfor



gruppa har valgt det alternativet. Dette bekreftes spesielt av fjerdeklassingene som syns det
oppleves som en litt ubehagelig situasjon, som oppstar fordi de ikke har rukket & diskutere alt
med gruppa eller at de ikke helt har klart & falge med pa hva det er gruppa har sagt. Tydelig at
det er viktig at det derfor blir gitt nok tid pa denne delen. Samtidig kan det ogsa hende at disse
egenskapene som trengs for & kunne henge med pa diskusjonen, eller for & kunne klare a
diskutere seg ferdig fer tiden er ute, er noen av de egenskapene som det er ment at de skal
utvikle som gruppespillere under TBL. Dette er kanskje dermed noe som studentene kan bli

bedre pa over tid men som de ikke ser na helt forelgpig.

Nar studentene blir spurt om de ville ha byttet ut all tradisjonell forelesning med TBL, skapes
det mye diskusjon under intervjuene, og det er mye snakking i munnen pa hverandre. Det er
tydelig at dette er et tema som de har mange meninger rundt. Som sagt, viste intervjuene at
det var ulik oppfattelse blant studentene om hvor mye de satt pris pd TBL, og hvor mye de
satt pris pa den tradisjonelle forelesningen. Med TBL sa trekker studentene frem at de er
bekymret bade for mengden lesing som kreves far gkta. Dette blir ogsa diskutert av Fatmi,
Hartling, Hillier, Campbell, og Oswald (2013) som ser pa hvorfor studentene fikk et gkt
leeringsutbytte uten at det var en like stor gkning i hvor forngyde studentene var. De nevnte at
dette kan komme av den lesemengden som kreves i forkant, akkurat slik studentene i denne
oppgaven nevner. Studentene som Remington, et al. (2017) har forsket pa, fortalte ogsa at det
de likte best ved den tradisjonelle forelesningen var at de slapp den forberedelsen som TBL
krever. Ogsa dette er noe studentene i denne oppgaven nevner. Dersom TBL gjares pa en god
mate, skal det i utgangspunktet veere slik at studentene far et stgrre leeringsutbytte og at de
skal gjare det bedre pa eksamen. Slik forskningen til Nation og Rutter (2015), Fatmi,
Hartling, Hillier, Campbell, og Oswald (2013) og Chung, Jung-AE, Young-Hong, og Oh-Sun
(2009) viser. Man kan derfor lure pa hvorfor det her er sann at studentene opplever det som
negativt & matte lese seg opp til TBL, nar en TBL-gkt potensielt skal kunne gjere at de ikke
trenger a lese like mye far eksamen. Dette er kanskje noe som er vanskelig for studentene a
reflektere sa mye over. Det er vanskelig for dem a skulle reflektere over konkret hvor mye de

maétte lese til eksamenene.

En annen observasjon er at det virker som at mange av studentene er opptatte av at de
aktivitetene de har i fellesskap skal vaere effektive. De vil ikke bruke tid pa ting som ikke er
veldig koblet opp mot hva som vil komme pa eksamen. Noe som pa mange mater vil veere det

motsatte av dybdelaring som TBL praver a fremme (Savery, 2006). Det kan virke som at



studentene selv ikke helt klarer a se det laeringsutbyttet dybdeleeringen er ment for a gi. Og da
er det heller ikke noe rart at de foretrekker den tradisjonelle undervisningen der de trenger a
forberede seg minst og bruke minst mulig tid. Til tross for dette nevner studentene flere
ganger at de husker ting bedre dersom de har diskutert ting. Dybdeleaeringen er ment til a gi
mer langvarig og grundigere laering (Sawyer, 2014), og det kan derfor virke som at noen av
studentene har opplevd dybdelaring under TBL, men at de ikke helt tgr & stole pa det. TBL
krever jo ogsa en del tid, noe som kan gi et dilemma nar det kommer til et studium der man
allerede er presset pa alt man skal igjennom. Dette vil nok kunne vere noen av de stgrste
problemene med aktiv laering, at det er vanskelig a stole pa at den gir all den kunnskapen man
trenger, ettersom man brukes sapass mye tid pa det. Dette kan ses bade pa svarene fra
foreleser og fra studentene. Foreleser viser at hun strever med a stole pa at den kunnskapen
som ikke blir gitt i forelesning vil vaere like god som den hun ville ha forelest. TBL brukes
hos henne mye som en repetisjons-aktivitet, noe som tilsier at det er der hun ser nyttigverdien.
Hun ser ikke like stor verdi i a bruke det som en fgrstegangsintroduksjon til et nytt tema. Det
samme kan vi se hos studentene. Disse er ogsa preget av a veere vant med & fa kunnskap inn
som den tradisjonelle forelesningen. Mange av studentene virker ogsa veldig stresset pa

eksamen og vil derfor ikke bruke ungdig tid.

5.5 TBL i medisinstudiet og bruken av TBL pa ulike arskull

Studentene og foreleser hadde flere meninger om hvor godt TBL passer pa deres studie, og
om det eventuelt kan brukes pa andre studier. Det at studentene ma svare pa case-oppgaver
der de ma ta valg som ligner de som de ma ta i arbeidslivet, trekkes frem som veldig positivt
hos bade studenter og foreleser. Foreleser ser i tillegg veldig verdien av at studentene far
oppleve at det er veldig mange nyanser i legeyrket, at det ofte ikke bare er ett rett svar, og at

man ofte ma diskutere med kollegaer for & prgve a finne den beste lgsningen.

Nar det kommer til bruken av TBL pa ulike arskull, sd opplever forelesers at studentene pa
sjettearet er bedre til & diskutere og til & se at det kan vere flere ulike lgsninger pa
problemene. Dette er beskrivelser som kan stemme med det Perry (1999) som sier at
studentene trenger lang trening i det a utvikle seg til det stadiet at de klarer a se de ulike
sidene av stoffet de larer, og ikke bare svar som enten er rett eller feil. Foreleser ser ogsa en
forskjell pa hvor gode de er pa a analysere de ulike svarene. Pa sjettedret har de mye mer
gving i dette. Dersom TBL skulle blitt kjgrt allerede i farsteklassen ser foreleser

begrensninger i hvordan oppgavene skal designes. Studentene har her veldig lite



forkunnskaper og de har ingen erfaring fra praksis. Dette stemmer ikke med det litteraturen
sier at TBL kan brukes pa alle niva (Parmalee, Michaelsen, Cook, & Hudes, 2012). Mye av
hovedpoenget med aktiv leering og problemlgsing er at det skal kunne brukes i alle fag og pa
alle trinn. Man ma bare tilpasse det til det nivaet studentene er pa. Her kan det virke som at
foreleser igjen ikke helt tgr & stole pa at studentene vil kunne ta til seg informasjon pa egen

hand uten forelesning.

6. Konklusjon

Gjennom denne oppgaven har jeg pravd a belyse hvilke tanker og erfaringer studenter har
med undervisningsformen Team basert leering (TBL). Undervisningsformen ble utviklet av
Michaelsen pa 90-tallet, med utgangspunkt i at han ville finne en metode der han kunne la
studentene jobbe problemlgsende i forelesning som grupper (Parmalee, Michaelsen, Cook, &
Hudes, 2012). Tidligere er det blitt forsket mye pa om resultatene til studentene endres etter &
ha testet TBL, men det er ikke blitt sett like mye pa studentenes opplevelse av & ha
undervisningsmetoden. Hensikten med denne studien har derfor veert a lgfte opp
studentstemmen og a se pa hvordan de opplever metoden spesielt med tanke pa motivasjon,
leringsutbytte og relevans for videre arbeidsliv. For a belyse dette ble det gjennomfart tre
gruppeintervju med studenter fra ulike som delte sine meninger om undervisningsmetoden.
For & kunne fa et starre bilde av hvilke tanker det er som 1 bak innfgringen av TBL pa studiet

her, ble det ogsa holdt et intervju av en av foreleserne som benytter seg av metoden i sine fag.

Resultatene som kom frem viste at studentene generelt er positive til det & ha TBL. De gleder
seg til timene og ser leeringsutbyttet av a veere der. Forarbeidet kan veere utfordrende da
studentene syns det er vanskelig & vite hvor mye som de skal lese pa, og dette er derfor noe
som kan forbedres. Foreleser haper at TBL skal kunne gi gkt motivasjon for studiet, gkt
leeringsutbytte og at det skal oppleves som relevant for videre yrkesliv. Alle disse tre finner vi,
av ulik grad, bekreftet i studentintervjuene, sa her er det tydelig at TBL gjar det foreleser
gnsket da den ble valgt som metode. Studenter og foreleser hadde ogsa en del ulike fokus
under intervjuene, i hovedsak nar det kommer til egen prestasjon og eksamensfokus. Det
kanskje viktigste funnet fra denne delen var at foreleser nevner at hun gjerne gnsker a
fremover kunne tilby flere ulike typer undervisningsmetoder der studentene kan velge den de

syns er best. Dette er det et klart positivt syn pa hos studentene, da gruppeintervjuene viste en



stor spredning i hvilke undervisningsmetoder studentene foretrekker. Studentene setter veldig
pris pa at TBL er aktiviserende, og det er gay at det skapes en konkurranse mellom de ulike
gruppene som skal svare. De setter og pris pa a fa diskutert egen kunnskap med medelever,
slik at de far satt ord pa ting og at de far se ulike argumenter for de ulike lgsningene. Av
negative opplever nevner studentene spesielt den mengden forberedelse som kommer med
TBL. Dette er det store skillet pa TBL og tradisjonell forelesning, og utgjer mye i en allerede
hektisk studenthverdag. Det a forberede seg blir ogsa sett pa som veldig viktig, da de opplever
det som veldig ubehagelig a skulle komme til forelesning uforberedt. | frykt for & matte svare
pa sparsmal de ikke kan, velger de da i stedet & sitte hjemme, noe som er uheldig for
organiseringen av TBL og for den gruppa som mangler gruppemedlemmer. Her bgr det derfor
enten bli en endring i mengden forberedelsesmateriale, eller om studentene kan motiveres pa
annen mate til & komme selv om de ikke har rukket a lese. Studentene kan og oppleve den
siste delen av TBL der de skal forsvare gruppa si som ubehagelig. De har generelt et fokus pa
at de vil vise at de kan ting, og det er tydelig gjennom mange av ytringene deres at TBL kan
oppfattes litt som en arena der man skal vise kunnskap i stedet for at det er en del av en

leeringsprosess.

Studenter og foreleser ser ogsa hvilke aspekter ved TBL som passer inn i medisinstudiet, og
trekker frem det at de far trent seg i a vurdere ulike lgsninger som noe av det mest vesentlige.
De er litt uenige i hvilke trinn TBL hadde passet pa, da de er usikre pa om man tidlig i arene

har den kunnskapen som kreves for & kunne lgse problemer i diskusjon.

7. Avslutning og veien videre

Forhapentligvis vil denne studien kunne gi et tilsnitt til den forskningen som allerede finnes

pa TBL, spesielt dersom man er ute etter hvilken opplevelse studentene har av metoden.

Arbeidet med oppgaven har gitt meg ny innsikt og nye kunnskaper om ulike pedagogiske

ideer, og det har vert veldig lererikt & hgre hvordan studentene responderer pa a ha testet ut
disse i praksis. Gruppeintervjuene viste at studenter har ulike meninger, og for meg var det a
se hvordan ulike studenter opplever undervisningsopplegg ulikt noe av det som jeg kommer

til & huske best i videre arbeidsliv.

Da jeg farst fikk hgre om TBL opplevde jeg den som en helt fantastisk undervisningsmetode
som jeg selv hadde elsket og hatt som elev, og det ble derfor en overraskelse under
intervjuene at ikke alle studentene var enige i dette. Som leerer er det nok lett & bli opphengt i

undervisningsmetoder som man selv hadde likt & ha som elev, og det er ikke alltid like enkelt



a huske pa at alle elever larer ulikt og at ikke alle metoder passer for alle. Det vil derfor veere
viktig for meg i livet som laerer a strebe etter a preve a gi en sa variert undervisning som
mulig, slik at s mange av elevene mine som mulig kan oppleve undervisningsopplegg som

passer dem.
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9. Vedlegg

9.1 Vedlegg 1: Intervjuguide studenter
Intervjuguide — Studenter - Team basert leering (TBL)

1. Introduksjon

1.1 Tid:

Ikke fastsatt.

Ikke lagt inn pause, men bare & si ifra — sa tar vi en pause

1.3 Etiske forhandsregler:
Deltagelsen deres er helt frivillig, og dere kan nar som helst avbryte eller avslutte intervjuet.
Dere star ogsa helt fritt til & velge & ikke svare pa spgrsmal som stilles.

Intervjuene er anonyme, og navnene dere sier na vil bli slettet og anonymisert nar opptakene
fra intervjuet skrives inn (transkriberes). Det vil altsa ikke veere mulig & spore identiteten
deres i det ferdige materialet.

Opptakene vil slettes etter at de er skrevet inn.

1.4 Bakgrunnsinformasjon
Introduksjon av informantene:

Til 2 begynne med tenkte jeg at dere kunne fortelle litt om dere selv. Da tenker jeg navn, alder
og hvor dere kommer fra.

Hvorfor begynte du pa medisin?
Hva tenker dere videre?

Trives dere?

2. Generelle inntrykk av TBL

Jeg tenkte farst & begynne litt generelt fgr vi gar litt mer inn i tema etter hvert.

2.1 N&r jeg sier ordet TBL, hva tenker dere egentlig da?
Hvilke ord forbinder dere med det?

Farste assosiasjoner

2.2 Kan dere beskrive ei TBL-gkt for meg?



Hva er gangen i ei tbl-gkt?
Forberedelser hjemme, individuell test, test i grupper, gjennomgang av lerer, case-oppgaver.
Gjeres det likt hver gang?

2.3 Kan dere fortelle meg hvordan TBL-gktene er organisert?
Hvor ofte i hvert semester har dere TBL?

Magter dere opp?

Er det obligatorisk?

Hvorfor mater dere opp?

Hvilke tema synes dere fungerer best med TBL?

Er det noen tema som ikke ville ha fungert som TBL?
Hvilken del av TBL-gkta liker du best?

Er det en spesiell del du ikke liker/gruer deg til?

2.4 Hva oppfatter dere som lerernes mal med & ha TBL?
Med andre ord, hvorfor tror dere leererne deres har valgt & benytte TBL?

2.5 Kan dere beskrive hva dere forventer a fa ut av ei TBL-gkt?
Beskrivelse av egne forventinger
Har dere ulike forventinger til TBL enn til en tradisjonell forelesning?

P& hvilken mate da?

2.5 La oss fokusere oss litt neermere inn pa de ulike delene av ei TBL-gkt. Hvordan opplever
dere det & matte lese selv pa forhand?

Hva er det som dere ma lese pa?
Er det tydelig hva som ma gjares for a score bra pa testene?

Er du motivert for & lese?

2.6 Den individuelle testen: Fortell meg hvilke erfaringer dere har med den individuelle
testen.

Er det noe som er negativt med & ha en sann test?
Hvilken verdi har den?

Kunne du tenkt deg at testen var satt opp pa en annen mate?



Hvordan?

2.7 Gruppe-testen: Fortell meg hvordan dere opplever testen som gjgres i grupper.

Har det noen verdi for denne det at de samme sparsmalene er stilt i den individuelle testen?
Kunne dere tenkt dere at testen var satt opp pa en annen mate?

Hvilken?

Noe annet enn skraplodd?

2.8 La 0ss na ga litt nermere inn pa gruppesamarbeidet dere har under ei TBL-gkt: Hvordan
oppleves det & lgse oppgaver sammen med andre studenter i grupper?

Hva syns du om & samarbeide med andre studenter?

Hvilken verdi har det for deg at dere farst blir bedt om a lgse oppgavene pa egen hand?
Hvordan oppleves det & diskutere oppgaver med andre som dere farst har lgst pa egen hand.
2.9 Gruppesammensetning: Hvordan er gruppene i TBL-gkta satt sammen?

Velge selv?

Leerer velger?

Faste grupper?

Gruppestarrelse?

2.10 Hva synes dere fungerer best for & fremme et godt samarbeid?
Hva skal til for at dere leerer gjennom & samarbeide?

Hva kan leerer bidra med her?

Hvilken rolle spiller skrapeloddene i gruppesamarbeidet deres?

Hva er det som kan gjare at gruppa ikke fungerer godt?

2.11 Gjennomgangen av oppgavene: Hvordan opplever dere gjennomgangen av oppgavene i
etterkant?

Pa hvilken mate gjeres dette?
Hvordan avgir dere svaret deres?
Hvordan gjennomgar leereren svarene?

Kunne det ha blitt gjort pa en annen mate?



2.12 Case oppgavene: Hvordan opplever dere caseoppgave-lgsningen i grupper?
Er oppgavene lette & diskutere?
Oppleves oppgavene relevante?

Hvilken verdi har disse oppgavene for deg?

2.13 Gjennomgangen av case-oppgavene: Hvordan opplever dere gjennomgangen av
oppgavene i etterkant?

Pa hvilken mate gjeres dette?

Hvordan avgir dere svaret deres?

Hvordan gjennomgar lereren svarene?
Kunne det ha blitt gjort pa en annen mate?

Oppleves dette som rettferdig?

2.14 er det noen deler av TBL-gkta du ikke liker?

2.15 er det en annen aktivitet du ville ha hatt i stedet?

2.16 Til slutt: er det ellers noe i forhold til TBL-undervisningen dere kunne tenkt dere a si noe
om?

Tusen takk for deltagelsen!



9.2 Vedlegg 2: Intervjuguide foreleser
Intervjuguide — Foreleser - Team basert leering (TBL)

1. Introduksjon
1.1 Tema:

Hovedtemaet for intervjuet er Team basert laering og din erfaring med dette som foreleser.

1.2 Tid:

Ikke fastsatt.

Ikke lagt inn pause, men bare a si ifra — sa tar vi en pause

1.3 Etiske forhandsregler:

Deltagelsen din er helt frivillig, og du kan nar som helst avbryte eller avslutte intervjuet.

Du star ogsa helt fritt til & velge & ikke svare pa spgrsmal som stilles.

Intervjuene er anonyme, og navnet du sier na vil bli slettet og anonymisert nar opptakene fra
intervjuet skrives inn (transkriberes). Det vil altsa ikke vaere mulig & spore identiteten din i det
ferdige materialet.

Opptakene vil slettes etter at de er skrevet inn.

1.4 Bakgrunnsinformasjon

Introduksjon av informanten:

Til & begynne med tenkte jeg at du kunne fortelle litt om deg selv

Navn

Stilling

Hvilke fag underviser du?

2. Det fgrste mgtet med TBL

2.1 Hvor var det du ferst fikk hgre om TBL? Hvordan kom du borti det?

Fikk du hgre om hvordan det hadde fungert hos dem?

2.2 Hva var det som gjorde at du ville ta det i bruk?

2.3 Hva er det som bestemmer om en foreleser og et fag skal ta i bruk en ny leeringsmetode?
2.4 Er det mye samarbeid mellom de ulike foreleserne om laeringsmetoder?

3. Generelle opplevelser av TBL

3.1 Hvilke positive opplevelser av TBL har du?
For studentene

For foreleserne

3.2 Hvilke negative opplevelser av TBL har du?
For studentene

For foreleserne

4. Forberedelsesfasen
4.1 Hvordan foregar forarbeidet i ditt fag?

5. Obligatorisk TBL
5.1 Hvorfor er ikke TBL obligatorisk?

6. Gruppesammensetning
6.1 Hvilke valg har du tatt i forhold til gruppesammensetningen av studentene?

7. Oppmgte i TBL
7.1 Hvorfor tror du studentene mgter opp i TBL?

8. TBL pa ulike trinn
8.1 Hva tenker du om bruken av TBL pa ulike trinn?

Tusen takk for deltagelsen!



9.3 Vedlegg 3: Transkripsjonsguide
Anvendte tegn i transkripsjonen:

e Fet skrift = tale fra intervjuholder

e Kursiv = annet enn tale

e (parentes) = tale som avbryter annen tale
e ? = Uforstaelig ord
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Kontaktperson: Siri T enden Myklebust tIf: 55 58 22 68 / Siri.Myklebust@nsd.no


http://www.nsd.uib.no/personvernombud/hjelp/forskningstema/egen_arbeidsplass.html
http://www.nsd.uib.no/personvernombud/hjelp/forskningstema/egen_arbeidsplass.html

9.5 Vedlegg 5: Transkripsjon studenter 4.klasse gruppe 1, 4.klasse gruppe 2, 6.klasse,
Transkripsjon foreleser

Transkriberte intervjuer pa CD



