DOL: 10.5324/njsteme.v4i2.3997

Mengden av organiserte leringsaktiviteter og sammenhengen
med studentenes motivasjon, egeninnsats og overordnede
tilfredshet med studiet

Eirik Bjorheim Abrahamsen, Dag Husebg, Jon Temmeras Selvik, Jan Terje Kvaloy
Universitetet i Stavanger

SAMMENDRAG: 1 hegskole- og universitetsstudier er det stor forskjell pA mengden av
laeringsaktiviteter som organiseres av institusjonene. Det er med dette utgangspunktet vi i denne
studien vil underseke hvorvidt det er sammenheng mellom mengden av organiserte
laeringsaktiviteter og studentenes motivasjon, egeninnsats og overordnede tilfredshet med studiet.
Tilbakemeldinger fra over 1700 studenter ved Universitetet i Stavanger, samlet inn til
Studiebarometeret i 2018 danner grunnlaget for studien. Dataene viser at det ikke er signifikant
sammenheng mellom mengden av organiserte leeringsaktiviteter og studentenes motivasjon,
egeninnsats eller studentenes overordnede tilfredshet med studiet. Dette trenger imidlertid ikke &
bety at slike sammenhenger ikke finnes, men at sammenhengene kan vaere mer komplekse enn
hva vi klarer 4 fange opp i denne studien. Det er med dette grunnlaget at vi avslutningsvis i
artikkelen reflekterer og diskuterer rundt ulike didaktiske og pedagogiske forhold som kan ha
pavirkning pa den undervisningen og lzeringen som foregar.

Nekkelord: organiserte lzeringsaktiviteter, motivasjon, studentenes egeninnsats, tilfredshet med
studiet

1 INTRODUCTION

Norsk hegyere utdanning har de seneste arene hatt stor oppmerksomhet pé studentenes lering og utbytte
av sin utdanning. Regjeringen ga uttrykk for dette gjennom sitt initiativ for & styrke utdanningskvalitet
i sektoren med Stortingsmelding 16, Kultur for kvalitet i hgyere utdanning. Hovedmalsetningene med
meldingen er at hoyere utdanning skal veere mer krevende og engasjerende for studentene. Studentene
skal metes som ansvarlige deltakere i egen lering, og integreres godt i det sosiale og akademiske
fellesskapet. Videre skal alle studenter mete aktiviserende og varierte leringsformer, der digitale
muligheter utnyttes, og hvor studentene skal mete undervisere med god faglig og utdanningsfaglig
kompetanse. I tillegg vektlegges det at utdanning og undervisning skal verdsettes hgyere i akademia, at
studieprogrammene skal utvikles i samarbeid med arbeidslivet, og at studieprogrammene skal ha
tydelige leeringsmal, god helhet og sammenheng (Kunnskapsdepartementet, 2017, s. 21).

Studien som denne artikkelen rapporterer, anlegger disse mélsetningene med heyere utdanning som
utgangspunkt, og fokuserer pd sammenhengen mellom & organisere leringsaktiviteter i mote med
studentene, og hvordan studentene svarer pa spersmal som bergrer deres motivasjon, egeninnsats og
overordnede tilfredshet med sitt utdanningslep.

NOKUTs innfering av Studiebarometeret i 2014, har gitt institusjonene og fagmiljeene verdifulle data
om hvordan studentene erfarer det & vaere student ved ulike studieprogram. Med bakgrunn i disse dataene
kan institusjonene fa gkt innsikt, og kan da iverksette tiltak for & forbedre situasjonen. Argumentasjonen
som fores i denne artikkelen, er at data og resultater fra Studiebarometeret, ma tilneermes vitenskapelig
i fagmiljeene, og gjores til gjenstand for kritiske analyser, slik at forskningsbaserte beslutninger og tiltak
iverksettes lokalt savel som av nasjonale myndigheter.

Til tross for at flere studier har viet oppmerksomhet til studentenes tilfredshet og studentevalueringer de

senere arene (Wiers-Jenssen et. al., 2002; Otnes et. al., 2011; Wiers-Jenssen, 2014; Nerland, 2019;
Abrahamsen et. al., 2020), sa er det likevel behov for et styrket kunnskapsgrunnlag som bade bygger pa
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eksisterende kunnskapsgrunnlag og som anlegger bade komparative og longitudinelle perspektiver,
hevder Damsa et. al. (2015).

Det er ogséd behov for mer kunnskap om hvilke didaktiske tilrettelegginger som er tjenlige for
studentenes lering i den enkelte faglige sammenheng, og hvilken rolle organiserte leringsaktiviteter i
fagene spiller for studentenes motivasjon og tilfredshet med utdanningen. I ovenfornevnte NIFU rapport
Quality in Norwegian Higher Education — A review on aspects affecting student learning (Damsa et. al.,
2015), argumenteres det for & koble kvalitetsarbeidet i heyere utdanning tettere til studentenes
leeringsprosess. Her vises det til at det kan se ut som om studenttilfredsheten er mindre med selve
gjennomferingen av leringsforlepet, ved didaktiseringen av fagene; det vil si hvordan utdanningens
leringsvirksomhet organiseres og realiseres. 1 rapporten vektlegges det sammenhengen mellom
hyppigere faglige tilbakemeldinger fra universitetsleerer og mer studentorienterte leeringsformer som
involverer studentene som aktive deltakere i egen laeringsprosess.

Publiserte metaanalyser med fokus pa lering i heyere utdanning, viser til relasjonelle forhold og den
sosiale interaksjonen som foregar mellom universitetslerere og studenter. Disse analysene viser at
studenters leering og tilfredshet ogsa handler om & bli sett pé et personlig nivé, og at undervisningen og
studentaktive arbeidsméter klarer & fange opp dette (Schneider & Preckel, 2017).

Jakobsen & Waldenstrem (2017) viser i sin empiriske studie at det er en sammenheng mellom
studentaktive arbeidsmater og studentenes motivasjon. Deres studium bygger pa en organisatorisk
omlegging av deres undervisning i bachelorstudiet i matteknologi. Omleggingen innebar & gé fra et mer
teoretisk og leererstyrt organisert emne, til & bli et mer studentaktiviserende emne i trdd med studentenes
egne forventninger. Data som ble analysert bygde pa studentevalueringer og eksamensprestasjoner, og
resultatene viste at studentene vurderte de strukturelle og leeringsmessige omleggingene i emnet som
bade engasjerende og utbytterike. I tillegg viser studien at «De akademiske prestasjonene ble signifikant
forbedret gjennom omleggingen av emnet.» (Jakobsen & Waldenstrem, s. 325). Dette er funn som
korrelerer med amerikanske metaanalyser innenfor STEM-fagene, hvor Freeman et al. (2014) finner en
sammenheng mellom studentenes eksamensresultater og det de beskriver som aktiv studentsentret
leering 1 utdanningene. Hyun, Ediger & Lee (2017) finner tilsvarende, hvor ulike former for aktivisering
av studentene, bidrar til sterre studentengasjement, sterre student tilfredsstillelse og til bedre
eksamensresultater.

Wiers-Jenssen & Hovdhaugen (2019), er i sin studie knyttet til norsk heyere utdanning, opptatt av
forholdet mellom studentenes tidsbruk i utdanningene og utdanningskvalitet. Her understrekes det at
flere studier for dem viser at det er svak korrelasjon mellom studentenes tidsbruk og eksamensresultater,
og forfatterne argumenterer for at de heller ikke finner en sterk ssmmenheng mellom studenttilfredshet
og tidsbruk (Wiers-Jenssen & Hovdhaugen, s. 276). Studien viser til at det er studenter som oppgir hoy
motivasjon som bruker mest tid pé sine studier. Samtidig er det en tendens til at «studenter pa fag med
mye organisert undervisning ogsd har hey gjennomsnittlig studieinnsats totalt» (s. 283), og «at
forventninger fra underviserne har en positiv effekt pa studieinnsatsen» (s. 284). Studien tar hoyde for
at det finnes variasjoner mellom studenter innad i enkelte studieprogram og mellom emnene i et
studieprogram, samt for at det er usikkerhet rundt mélingene og rapporteringen av studentenes egen
studieinnsats.

Studiene over viser at det finnes etablert kunnskap som peker i retning av at mengden organisert
studiearbeid kan ha korrelasjon med grad av egeninnsats, motivasjon og generell studenttilfredshet blant
studentene. Det at mengden leringsaktiviteter organiseres av universitetslerere som kjenner fagenes
tenkemater og ferdighetsdimensjoner kan antas & serge for variasjon og aktivisering av studentene
henimot utdanningenes innholdsdimensjoner og leringsutbytte. Vi stiller folgende forskningsspersmal:
Hvilken sammenheng finner vi mellom mengden av organiserte leringsaktiviteter og studentenes
rapporterte motivasjon, egeninnsats og overordet tilfredshet med sitt utdanningslep?
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2 METODE

2.1 Data

Som grunnlag for & studere sammenhengen mellom mengden av organiserte leringsaktiviteter og
studentenes motivasjon, egeninnsats og overordnede tilfredshet med studiet, sa har vi benyttet data fra
Universitetet i Stavanger (UiS), samlet inn til Studiebarometeret i 2018. Studiebarometerundersekelsen
er en nasjonal undersgkelse som stiller spersmél til over 60000 studenter hver hest om deres
oppfatninger om kvalitet i studieprogrammer ved norske hagskoler og universiteter (Bakken mfl., 2019).
Tabell 1 viser antall studenter som var med péd undersgkelsen ved Universitetet i Stavanger i 2018 fordelt
pa hvert av fakultetene og ved etter- og videreutdanningen.

Tabell 1. Antall studenter ved Universitetet i Stavanger som var med pd Studiebarometer-undersokelsen i 2018
fordelt pa hvert av fakultetene og ved etter- og videreutdanningen.

Antall studenter
Det helsevitenskapelige fakultet 280
Det samfunnsvitenskapelige fakultet 426
Det teknisk- naturvitenskapelige fakultet 405
Fakultet for utdanningsvitenskap og humaniora 356
Fakultet for utevende kunstfag 27
Handelshogskolen ved UiS 232
Etter- og videreutdanningen ved UiS 6
Universitetet i Stavanger (UiS) 1732

For & studere de nevnte sammenhengene har vi tatt utgangpunkt i felgende 4 spersmal fra
Studiebarometerundersokelsen:

1. Leringsaktiviteter organisert av institusjonen (inkludert all undervisning og veiledning, samt
praksis hvis relevant)

2. Studieprogrammet bidrar til din motivasjon for studieinnsats

3. Jeger, alti alt, tilfreds med studieprogrammet jeg gér pa

4. Egenstudier (lese pensum, gjare oppgaver, delta i kollokvier og annet gruppearbeid, etc.)

Pa spersmél 1 og 4 sé skal studentene oppgi svaret i antall timer. P& spersmélene om studentenes
tilfredshet og hvorvidt studieprogrammet bidrar til studentenes motivasjon for studieinnsats sa gis det
en score mellom 1 og 5, der 1 og 5 representerer henholdsvis dérligste og beste score.

Det var 1 2018 totalt 1732 studenter fra Universitetet i Stavanger som var med pa
Studiebarometerundersokelsen. Dette gav en svarprosent pa 59. Svarprosenten nasjonalt var pad 4812018
(NOKUT, 2019). Vi anser derfor resultatene i denne analysen for a gi et godt bilde av hva studentmassen
ved UiS mener om disse spersmélene.

Vi har i denne studien valgt & ekskludere data fra studenter som oppgir mer enn 40 timer med organiserte
leringsaktiviteter og over 60 timer egeninnsats. Slike registreringer betraktes som feilregistringer. Det
var 22 registreringer som dermed ble fjernet bade for organiserte leeringsaktiviteter (>40 timer registrert)
og for egeninnsats (>60 timer).

2.2 Empirisk tilneerming

For & studere sammenhengen mellom mengden av organiserte laeringsaktiviteter og studieprogrammets
bidrag til motivasjon for studieinnsats, lager vi forst boksplott av tid brukt pa organiserte
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leringsaktiviteter for hver kategori av motivasjon. Vi vil pad denne méten f4 kunnskap om det er
sammenheng mellom de to sterrelsene. I boksplottene presenteres median, 25- og 75-persentiler, samt
hgyeste og laveste normalobservasjon. Eventuelle observasjoner utenfor normalomradet markeres som
sirkler utenfor linjene for normalomradet. Det etableres en boksplottoversikt for hele universitetet, men
ogsa for hvert av fakultetene. Data for fakultet for utevende kunstfag og for etter- og videreutdanningen
ved UiS har blitt utelatt pga f4 respondenter. Vi har imidlertid benyttes oss av disse dataene nar vi
studerer sammenhenger for hele universitetet.

For a formelt teste om det er sammenheng mellom tidsbruk og motivasjon sé bruker vi Kruskal-Wallis
testen (Newbold mfl., 2019). Dette er et ikke-paramaterisk alternativ til vanlig variansanalyse. Vi velger
a bruke denne testen pa grunn av at tidsbruksfordelingene ikke er normalfordelte. Eneste antakelse denne
testen krever er uavhengighet mellom respondentene. Vi finner det rimelig at denne antakelsen er

oppfylt her.

Samme type plott og beregninger som beskrevet over benyttes ogsa nar vi studerer sammenhengen
mellom mengden av organiserte laeringsaktiviteter og studentenes overordnede tilfredshet med
studieprogrammet.

For & kartlegge mulig sammenheng mellom mengden av organiserte leeringsaktiviteter og studentenes
egeninnsats, sa plotter vi forst antall timer med organiserte leeringsaktiviteter opp mot antall timer med
egeninnsats fra studentene. Vi regner ogsa ut Spearman korrelasjon (Newbold mfl., 2019) mellom disse
variablene.

3 EMPIRISKE RESULTATER OG ANALYSE

3.1 Om sammenhengen mellom mengden organiserte laeringsaktiviteter og studieprogrammets
bidrag til motivasjon

For & studere sammenhengen mellom mengden av organiserte leeringsaktiviteter og studieprogrammets
bidrag til motivasjon for studieinnsats, tar vi utgangspunkt i svarene fra studentene pa spersmaél 1
(Leeringsaktiviteter organisert av institusjonen) og spersmal 2 (Studieprogrammet bidrar til din
motivasjon for studieinnsats).

Vi lager forst et boksplott for dataene for hele UiS. Resultatet er vist 1 Fig. 1. Fra boksplottet sé& er det
ingenting som skulle tilsi at det er sammenheng mellom tid brukt pa leringsaktiviteter organisert av
institusjonen og studieprogrammets bidrag til studentenes motivasjon for studieinnsats. Kruskal-Wallis
testen gir en p-verdi=0.56, dvs. ingen signifikant sammenheng.

40 o o

Tidsbruk organisert (timer)

1 2 3 4 5
Motivasjon (1=darligst,.., 5=best)
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Fig. 1. Antall timer pr. uke med organiserte lceringsaktiviteter ved UiS plottet opp mot studentenes svar pd
hvorvidt studieprogrammet bidrar til motivasjon for studieinnsats.

De samme analysene som beskrevet over er ogsa gjennomfert pa fakultetsniva. Fra Fig. 2 sa ser det ut
til at resultatene pa fakultetsnivd er sammenfallende med resultatene fra hele universitetet. Vi far med
andre ord, ogsad her, indikasjon pa at det ikke er sammenheng mellom mengden av organiserte
leringsaktiviteter og studentenes svar pa hvorvidt studieprogrammet bidrar til motivasjon for
studieinnsats.
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Fig. 2. Antall timer pr. uke med organiserte leeringsaktiviteter ved hvert av fakultetene ved UiS plottet opp mot
Studentenes svar pd hvorvidt studieprogrammet bidrar til motivasjon for studieinnsats.
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3.2 Om sammenhengen mellom organiserte laringsaktiviteter og studentenes overordnede
tilffredshet med studiet

For & studere sammenhengen mellom mengden av organiserte leringsaktiviteter og studentenes
overordnede tilfredshet med studieprogrammet, s& folger vi samme prosedyre som nér vi analyserte
sammenhengen mellom mengden av organiserte leringsaktiviteter og motivasjon. Vi tar na
utgangspunkt i svar fra studentene pa spersmal om hvor mange timer leeringsaktiviteter som er organisert
av institusjonen (spersmal 1) og studentenes tilfredshet med studieprogrammet de gar ga (spersmal 3).

Resultatene er vist i Fig. 3 og Fig. 4. Fra boksplottene sé far vi indikasjoner pa at det ikke er sammenheng
mellom tidsbruken som er organisert av institusjonene og studentenes tilfredshet. Resultatene for hvert

av fakultetene samsvarer i stor grad med resultatene for universitetet.

Kruskal-Wallis testen gir en p-verdi=0.76 nér vi ser pa hele UiS samlet, dvs. ingen signifikant
sammenheng. Det samme gjelder for de enkelte fakultetene, med p-verdier fra 0.46 til 0.79.
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Fig. 3. Antall timer pr. uke med organiserte lceringsaktiviteter ved UiS plottet opp mot studentenes overordnede
tilfredshet med studieprogrammet de gar pd.
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Fig. 4. Antall timer pr. uke med organiserte leeringsaktiviteter ved hvert av fakultetene pa UiS plottet opp mot
studentenes overordnede tilfredshet med studieprogrammet de gdr pd.

3.3 Organiserte leeringsaktiviteter og dens sammenheng med studentenes egeninnsats

For a fa innsikt i om det er ssmmenheng mellom mengden organiserte leringsaktiviteter og studentenes
egeninnsats sa har vi plottet antall timer pr. uke med organiserte leeringsaktiviteter opp mot antall timer
pr. uke med egeninnsats. Dette er gjort for Universitetet i Stavanger (Figur 5) og for hvert av fakultetene
pa universitetet (Figur 6). Fra Figur 5 og 6 er det det lite som tilsier at mengden med organiserte
leeringsaktiviteter organisert av institusjonen pavirker antall timer med egeninnsats i nevneverdig grad.
Beregningen viser at korrelasjonen mellom de to sterrelsene for Universitetet i Stavanger er sé lav som
0.03 (p-verdi=0.26).
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Fig. 5. Antall timer pr. uke med egeninnsats plottet opp mot antall timer pr. uke med organiserte lceringsaktiviteter.
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Fig. 6. Antall timer pr. uke med egeninnsats plottet opp mot antall timer pr. uke med organiserte lceringsaktiviteter.
Resultatene er presentert pd fakultetsniva.

Korrelasjonen for hvert fakultet over er hhv -0.20 (p-verdi=0.002), 0.05 (p-verdi=0.40), 0 (p-
verdi=0.96), 0.08 (p-verdi=0.35), 0.10 (p-verdi=0.16), dvs. veldig svake/ingen sammenhenger.

4 DROFTING

Basert pd analysene presentert i kapittel 4 finner vi ingen signifikante sammenhenger mellom
gjennomsnittlig antall timer brukt pd organiserte leeringsaktiviteter og studentens motivasjon for
studieinnsats, egeninnsats eller tilfredshet med studiet. Dette trenger imidlertid ikke & bety at slike
sammenhenger ikke finnes, men at sammenhengene kan vaere mer komplekse enn hva vi klarer & fange
opp 1 denne studien. Det er med dette grunnlag viktig & diskutere didaktiske- og pedagogiske forhold
enda tettere pa den undervisningen og leringen som foregér. Wiers-Jenssen & Hovdhaugen (2019), er
inne pa dette nar de viser at det er svak korrelasjon mellom studentenes tidsbruk og niva forstatt som
eksamensresultater, og at de heller ikke finner en sterk sammenheng mellom studenttilfredshet og
tidsbruk (s. 276). Deres studium peker imidlertid pé at studenter som allerede oppgir hey motivasjon
bruker mest tid pa studiene, og i s méate handler dette ogs& om inntakskvaliteten til studentene, og da
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deres faglige nivé for de kommer til hoyere utdanning (Handal, 1990). Vi kommer tilbake til dette, men
ogsa det Wiers-Jenssen & Hovdhaugen (2019) er opptatt av, nar de papeker at universitetslerere sine
forventninger til studentene har en positiv effekt pa deres studieinnsats. Det handler om hvordan
uttrykke faglige forventninger og synliggjere hvordan studentene skal lere det de skal lere til et
mangfold av studenter (Meld. St. 16, 2016-2017, s. 23, s. 31, s. 41). Studentvariasjonen er stor i dagens
hgyere utdanning, og universitetslaerere mé diskutere didaktisk og pedagogisk hvordan de kan sikre best
mulig leringsutbytte for hver enkelt student.

Kvaliteter ved de organiserte lceringsaktivitetene

Det & lete etter kvaliteter ved et studietilbud, vil innebare & matte se etter kjennetegn ved
leeringsaktivitetene som studentene vurderer som attraktive og gode. Men det vil ogsd handle om en
erfaring og vurdering av at det a delta pa leringsaktivitetene er tett koblet til et leeringsutbytte som for
studentene er klart uttrykk og oppleves som relevant. Kvernbekk beskriver dette som utdanningens indre
og ytre relevans (Kvernbekk, 2012). Den indre relevansen handler om at studentene oppfatter at studiet
er knyttet tett til eksisterende forskning og til et etablert vitenskapsomrade, og at leeringsaktiviteten er
tett koblet til leringsutbyttebeskrivelser. Men det handler ogsa om at studentene ser en ytre relevans
med det de gjor, og da at de organiserte leeringsaktivitetene oppfattes som hensiktsmessige i forhold til
et fremtidig yrke. At studentene oppfatter indre og ytre relevans kan fore til at studentene motiveres, at
de bruker mer tid pa studiet (egeninnsats), og at de er generelt mer forneyde med studiet. En tidligere
studie fra Universitetet i Stavanger (Abrahamsen et. al., 2020) bekrefter at det er en positiv sammenheng
mellom studentenes motivasjon og studentaktiv undervisning, og mellom studentenes motivasjon og de
faglig ansattes evne til & gi konstruktive tilbakemeldinger. Nér det gjelder grad av studentaktiv
undervisning og dens innvirkning pa studentenes motivasjon, s vil variasjon av leringsaktiviteter, slik
som Jakobsen & Waldenstrem (2017) og Hyun, Ediger & Lee (2017) viser i sine empiriske studier ogsa
vere viktig. Men det er ikke variasjon for variasjonens skyld som er poenget, men a lere pa flere ulike
méter for & nd komplekse kunnskaps-, ferdighets- og kompetansemal. Studentene ma fa gve seg og
arbeide p& mange maéter for & utvikle mange kompetanser som trengs béde for & vaere en ekspert i et
fagomrade, men ogsé for & kunne vare en kompetent arbeidstaker i dagens komplekse arbeidsliv. Det
at studentenes arbeidsmater er varierte, og p& samme tid synliggjort for dem som koblet til bade indre
og ytre relevans ved et vitenskaps- og profesjonsomrade, vil kunne stimulere til gkt arbeidsinnsats og
motivasjon.

Kvaliteter ved selve samhandlingen mellom studenter og de faglige ansatte, som for eksempel at
studentene stottes og utfordres gjennom konstruktive tilbakemeldinger, synes ogsd & bidra til okt
studieinnsats og motiverte studenter. Schneider & Preckel (2017) peker for eksempel pa at studenters
leering og tilfredshet handler om & bli sett bade personlig og faglig. Det & styrke frekvensen og kvaliteten
pa formative vurderinger knyttet til studentenes arbeid underveis, vil innebaerer «a se dem» hyppigere
som enkeltstudenter gjennom innleveringer og tilbakmeldingsslayfer av hvor de star faglig sett i forhold
til de leringsutbytteformuleringer gitt. Dette vil pd samme tid som & lede deres lering tett og individuelt,
kunne gi muligheten til & anerkjenne deres innsats sé langt og motivere for ytterliggere innsats.

Som ogsa NIFU rapporten ‘Quality in Norwegian Higher Education — A review on aspects affecting
student learning’ (Damsa et. al., 2015) er inne pa, sa vil vi argumentere for at det er et pedagogisk og
didaktisk anliggende at studentene selv ser relevansen av sin utdanning og opplever anerkjennelse og
det & bli sett. Vi oppfatter at dette er kvaliteter ved leeringsaktivitetene som vil kunne motivere dem for
okt grad av deltakelse og studenttilfredshet. Vi mener derfor at det er viktig for studentene at
universitetslerere er transparente og eksplisitte pd de didaktiske sammenhenger som gjelder i et emne,
forstatt som det artikuleres hvordan didaktiske kategorier som laeringsmal, arbeidsmater, faginnhold og
vurdering henger sammen (Bjerndal og Lieberg, 1978). Som Dale (1989) papeker, sa ma studentene fa
en tydelig forklaring pa hva de skal lere, hvordan de skal lere det de skal leere, og hvorfor de skal lere
det de skal lere. Disse tre sékalte didaktiske spersmélene, ma svares ut ikke bare i en planleggingsfase
av universitetslerer selv, men kommuniseres til studentene underveis i laringsprosessen.
Universitetsleerere mé& meta-kommunisere hvordan et fagemnet didaktisk henger sammen underveis i
leeringsforlepet slik at det blir tydelig for studentene hva de er involvert og hvor de til enhver tid er i
forhold til de faglige mal som er satt (Bateson, 1972; Husebg, 2012).
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Insentiver og utenforliggende darsaker for grad av deltakelse og motivasjon i leeringsaktiviteter

Den kvantitative analysen tilsier videre at det ikke trenger & vere slik at det 4 tilrettelegge for mange
leringsaktiviteter bidrar til hey studentmotivasjon og -tilfredshet. Det kan ogsé vaere andre forhold eller
insentiver som utfordrer denne deltagelsen, som gjer at studentene i mindre grad finner muligheter for
a delta pd mange leringsaktiviteter. Slike forhold kan veaere at de er i en jobbsituasjon som gjor det
vanskelig a delta, eller at studentene i studiet har tilgang til digitale leeringstilbud som gir tilsynelatende
samme utbytte, f.eks. i forhold til eksamensresultat.

Videre, hvis det digitale tilbudet (video-forelesninger, e-leeringsoppgaver, osv.) anses a vere tilsvarende
det de ellers har opplevd pd campus, sd vil det vaere ferre studenter som meter opp pé fysisk
undervisning. Et digitalt undervisningstilbud vil uten at det foretas en transformativ omlegging fra en
tradisjonell analog forelesningssituasjon til en mer aktivitetsdrevet undervisning (Puentedura, 2014),
fore til at studenter i mindre grad deltar aktivt i undervisningen eller trenger a felge samme tempo eller
plan. For noen studenter vil dette tilsynelatende vare hensiktsmessig og enskelig, og de vil i s& méte
kunne score hgyt som motiverte og forneyde med studiet i Studiebarometeret. Av samme grunn vil de
imidlertid kunne score lavt pd deltagelse pd organiserte leringsaktiviteter, og i et didaktisk- og
pedagogisk perspektiv mest sannsynlig ogsa leere mindre. Studenter som prioriterer video-forelesninger
og digital tilstedevarelse, fremfor oppmete pé campus og en bredere undervisningsaktivitet, vil kunne
stda 1 fare for & miste muligheter til interaksjon med universitetslerere og medstudenter som er
avgjorende for & lere seg det brede og komplekse spekteret av kunnskaper, ferdigheter og generell
kompetanse som ligger til et universitets- og hegskolestudium. Samhandling og dialog i klasserommet
forer til tolkninger av det som foregir som bade innebarer at undervisningsmater justeres og
tilrettelegges for studentenes lering, men ogsé at studentene selv justerer sin mate & vare lerende pa
gjennom sine meter med medstudenter og lerere (Ramirez 2020). Var evne til & lere av hverandre og
lzere til hverandre krever stor grad av relasjonell samhandling (Wadel, 2005), en samhandling som er
mer forpliktende og engasjerende nar den foregar ansikt til ansikt og som fysisk tilstedeverelse.

Et annet aspekt er at det & tilby en stor mengde med organiserte leeringsaktiviteter kan bidra til lavere
kvalitet pa disse, og at det gér ut over andre aktiviteter som skulle veert vektlagt mer. Universitetslaerer
har en viss tilmalt tid til planlegging, gjennomfering og vurdering av den undervisningsaktivitet som
skal gjennomfores, og da ber det gjores prioriteringer av badde mengde og hvordan leringen skal
organiseres ut fra det som skal leeres. Tidspresset som mange universitetsleerere opplever kan ha flere
arsaker, som ogsé vises til i NOKUT-rapporten «Tidspress i undervisning og veiledning i hgyere
utdanning - En utfordring for kvaliteten i utdanningen?» (Amundsen og @ygarden 2019). I rapporten
uttrykkes en bekymring for hvordan tidspresset kan pévirke utdanningskvaliteten. Vi vil med andre ord
kunne fa et positivt bidrag med mer organiserte leeringsaktiviteter (i seg selv), men at den heye graden
av organiserte leeringsaktiviteter vil kunne gi et negativt utslag pé kvalitet totalt sett.

Studentenes faglige niva og sosiale forhold

Studentene har naturlig nok ulike forutsetninger og forventninger til studiene. Det er rimelig & anta at
studenter som er motiverte, faglig ressurssterke og som ensker en god karakter uansett legger ned en
stor mengde egeninnsats, men at de vil gjore dette noksd uavhengig av mengden organiserte
leringsaktiviteter. Samtidig er det rimelig & anta at andre studenter bruker lenger tid for lering ved at
fagstoff anses for & veere mer krevende og/eller mindre interessant. Av den grunn vil ikke egeninnsatsen
vere veldig forskjellig mellom studenter med hel ulikt utgangspunkt.

Det faglige nivaet til studentene har betydning for hvordan de tilnzermer seg faglig innhold og den
leeringsaktiviteten som péagar. Noen studenter vil som gruppering ha generelt storre behov for
oppfelginger og tilbakemeldinger, og vil trolig seke og ha behov for mer deltagelse i organiserte
leringsaktiviteter. Hvorvidt de er forneyde eller ikke, handler ikke bare om hvorvidt aktivitetene bidrar
til leering, men ogsa hvorvidt studiet meter deres forventninger. Studenter som legger ned mye tid og
arbeid og samtidig feler at de ikke oppnar forventet leringsutbytte gjennom graderte karakterer, vil ha
grunn til & vise mindre motivasjon. Kantardjiev (2019) papeker at det er viktig for motivasjonen at
studentene foler mestring og at de oppfordres til a tenke kompetansebygging fremfor fokus pa
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prestasjoner og karakterer. Motivasjon bidrar til at studentene har heyere utholdenhet og klarer &
verdsette leeringsaktivitetene som «ikke er direkte motiverende i seg selv» (Kantardjiev, 2019).
Angaende deltagelse, sa vil flere studenter ha en hoy grad av deltagelse pé organiserte leringsaktiviteter
pa grunn av karakteristikker ved disse, ved at de er obligatoriske eller nedvendige for & gjennomfore
studiet. Det kan vaere laboratoriegvinger, eller andre typer veiledet aktivitet, hvor studentene forventes
a delta og hvor det ikke foreligger et godt digitalt alternativ. For studenter som ensker primeert digital
undervisning, sa kan denne type laringsaktiviteter oppleves mindre motiverende ved at det pavirker
deres autonomi ved krav til oppmete, og nedvendigvis bidrar til at man har mindre tid til egeninnsats pa
egne vilkar,

Samtidig danner studentene gjerne grupperinger som har et noenlunde felles syn pé hvordan lering og
gode eksamensresultater best oppnés. Det sosiale aspektet har ikke nedvendigvis s& mye pavirkning pa
selve leringen, med mindre det aktiviserer studentene. De sosiale arenaene er klart viktige for & fa
tilbakemeldinger og diskusjoner mellom studenter. For enkelte studenter vil det sosiale fellesskapet
virke som en drivkraft. Men det kan ogsé virke motsatt, ved at det er enkeltstudenter som utfordrer den
sosiale interaksjonen underveis. Slike forhold kan séledes vare viktig for studentenes motivasjon og for
om studentene er forngyde med de organiserte laeringsaktivitetene.

Gyldighet for analysen

Analysen bygger pa et omfattende datagrunnlag, hvor over 1700 studenter har gitt sine tilbakemeldinger,
eksklusive de 22 som ble fjernet i hver av analysene grunnet urimelige verdier. Som tidligere nevnt, sa
anses dette for & vaere et utvalg som gir et godt bilde av hele studentmassen ved UiS. Svarprosenten for
UiS-dataene var 11 prosentpoeng heyere enn tilfellet var for det nasjonale utvalget, hvor svarprosenten
var pad 48% (NOKUT, 2019). Med unntak av Fakultet for utevende kunstfag og awv for Etter- og
videreutdanningen ved UiS, sa ber det vere tilstrekkelig datagrunnlag til & trekke slutninger angaende
sammenhengene vi har studert.

Det kan stilles spersmal ved om de dataene som er fjernet, er urimelige, som vurdert i analysen. Her
mener vi at det ikke tilrettelegges for organiserte aktiviteter utover 40 timer per uke, og at de som har
registrert flere enten har registrert feil eller at de deltar pa flere emner enn det studieprogrammet tilsier.
Hyvis tilfellet er at de deltar pa flere studier, eller tar studier over kortere tid, og slike varianter, sa anser
vi det uansett som urimelig & se disse registreringene som representative. Videre sa utgjer de 22 sa liten
del av det totale tallmaterialet at det ikke endrer noen konklusjoner om de ekskluderes.

For registreringene av egeninnsats hgyere enn 60 timer per uke, sé er dette naturligvis mulig. Men det
er mer trolig at disse tallene da uttrykker en sum av egeninnsats og organiserte leeringsaktiviteter. Det
kan skyldes at studentene har misforstétt hva som ligger i «egeninnsats» og har rapportert all sin studietid
under denne kategorien. Det kan ogsa tenkes at enkelte studenter velger bort og organiserte aktiviteter
og bruker mer tid som folge av dette. Slik sett kan det faktisk veere enkeltstudenter som bruker 60+
timer. Men ettersom vi oppfatter en betydelig usikkerhet i disse tallene, har vi valgt a fjerne disse. Siden
disse registreringene er s& fa gir det & utelate disse kun helt marginale utslag pd analysen og
sammenhengene vurdert.

Det kan ogsa stilles spersmal generelt om studentene faktisk har svart pa spersmélene som tiltenkt, som
ogsa er diskutert for den nasjonale undersgkelsen (NOKUT, 2019). Niva pé studentenes motivasjon,
egeninnsats og forngydhet er ikke nadvendigvis faktisk det som studentene selv rapporterer. Det samme
gjelder for antall timer brukt (egeninnsats og deltagelse pa organiserte leeringsaktiviteter), som har en
viss grad av usikkerhet bl.a. relatert til om studentene oppfatter spersmélene korrekt. Til slutt er det ogsa
en faktor at selv om vi har en hegy svarprosent sé kan det likevel veere noe skjevhet i hva de som har
valgt & svare pa undersegkelsen rapporterer i forhold til hva dataene for de gvrige studentene ville veert.

6 KONKLUSJON

Analysene av data fra Studiebarometeret tyder pa at mengden av organiserte leringsaktiviteter ikke som
enkeltstdende faktor pavirker studentenes motivasjon. Det samme gjelder for studentenes overordnede
tilfredshet med studieprogrammet de gar pa, hvor vi heller ikke finner noen signifikant sammenheng.
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Dataene viser ogsd at mengden med egeninnsats i stor grad er updvirket av mengden av
laeringsaktiviteter som organiseres av institusjonene.

Analysene er basert pa totalt 1710 tilbakemeldinger fra studenter ved UiS fra undersekelsen gjennomfort
1 2018. Hele 59% av studentene svarte pa undersekelsen, som gir et omfattende datagrunnlag og som
igjen ber gi et representativt bilde av situasjonen ved denne utdanningsinstitusjonen. Selv om det er
trolig at resultatene vil vaere representative pa et nasjonalt nivé, s& vil vi vere forsiktige med & trekke
noen slike konklusjoner.

For videre studier, kunne det vare interessant & undersegke narmere ulike andre arsaksforhold og
sammenhenger som vi har dreftet her i denne artikkelen, om de spiller inn og gjer at vi ikke finner
signifikante kvantitative sammenhenger i forhold til mengden leringsaktiviteter og studentenes
motivasjon og tilfredshet. Basert pa funnene knyttet til det forskningsspersmaélet vi stilte for denne
artikkelen, er det lite som tilsier at det & ke organiserte leringsaktiviteter alene har en ensidig positiv
effekt pé studentenes egeninnsats, motivasjon og tilfredshet. Allikevel har vart forsek péd a svare pa
spersmalet fort oss inn i diskusjoner og refleksjoner om det er typer leeringsaktiviteter som kan ha
spesielt god effekt pa studentenes motivasjon og lering. Da tenker vi pa leringsaktiviteter hvor
studentene aktiviseres i konstruktive tilbakemeldingsslgyfer knyttet til deres faglige arbeid underveis i
studiet. Sterre mengder av gjensidig samhandling mellom studenter og faglerer som baserer seg pa
innleverte studentarbeider og faglige formative tilbakemeldinger pé disse, vil kunne fore til sterre grad
av involvering av studentene i akademias egne fagfelleorienterte laeringsprosesser, og bidra positivt for
deres leering. Om denne type didaktiske og pedagogiske grep vil feore til gkt grad av uttrykt motivasjon
og tilfredshet i studiebarometersammenheng, er imidlertid ikke godt & si med grunnlag i studien gjort
her, men samtidig innbyr vare funn og diskusjoner til & gi retning til enda mer kritisk og vitenskapelig
forskning pé utdanningsomradet.
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