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SAMMENDRAG: Nettstudier er i rask fremvekst innen hgyere utdanning, samtidig som det
rapporteres om problemer som ensomhet og hgye frafallstall. Studentmotivasjon er blitt koblet
til grad av gjennomfgaring i nettstudier. Selvbestemmelsesteorien er en anerkjent motivasjonsteori
som har solid empirisk stotte for sine anbefalinger om hvordan man kan fremme
studentmotivasjon. De siste arene har teorien i gkende grad blitt utforsket ogsa innenfor
nettbasert hgyere utdanning, og man har funnet stgtte for noen sentrale antagelser. Omvendt
undervisning er en fleksibel undervisningsmodell som har vist sammenheng med gkt
studentmotivasjon nar den gjennomfares i en fysisk kontekst. Undervisningsmodellen blir stadig
mer populer i hgyere utdanning og kan ogsd tilbys heldigitalt. Man lar
informasjonsoverfgringsbiten forega i forkant av undervisningsgkten, mens selve gkten blir viet
til & samarbeide om aktive leringsaktiviteter som krever hgyere ordens tenkning. | denne
artikkelen vil jeg med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien drgfte hvorvidt digital omvendt
undervisning kan benyttes for & fremme studentmotivasjon. Eget undervisningsopplegg til
nettstudentene i emnet Utviklingspsykologi vil benyttes som illustrerende eksempel.
Studentevalueringen viste hgy tilfredshet, men oppmagtet var lavt fra farste gkt. Jeg kommer til &
diskutere hvorvidt det kan rettferdiggjeres a legge ned ressurser i et forsgk pa & fremme
studentmotivasjon hos en mindre andel studenter.

1 BAKGRUNN

Man har over tid sett en sterk vekst av nettstudier innen hgyere utdanning, en tendens som ble ytterligere
forsterket av COVID-19 pandemien (Garcia-Morales et al., 2021). Nettstudier sliter imidlertid med
utfordringer som ensomhet (Castro & Tumibay, 2021) og haye frafallstall (Xavier & Meneses, 2020).
Studentmotivasjon har vist seg a vere viktig ved digital leering i hgyere utdanning (Ali, 2020; Castro &
Tumibay, 2021) og er blitt koblet til gkt grad av gjennomfering (Hart, 2012). Den digitale omveltningen
som kom som fglger av COVID-19 pandemien avdekket en rekke utfordringer ved digital leering, men
den har ogsa apnet opp et mulighetsrom for a tilby digital undervisning av hgy kvalitet (Garcia-Morales
et al., 2021). Undervisningsmodellen omvendt undervisning blir stadig mer popular i hgyere utdanning
(Akgayir & Akgayir, 2018; Al-Samarraie et al., 2019). Den har en fleksibel natur som gjer at studentene
lettere kan lzre i eget tempo (Akcayir & Akcayir, 2018), og kan tilbys heldigitalt. Laringsaktiviteter
som krever enklere tankeprosesser gjennomfgres av studentene i forkant av undervisningsgkten, som
oftest ved hjelp av digitale ressurser, og nar man mgtes anvender og fordyper man sin ervervede
kunnskap i interaksjon med medstudenter og underviser (Oudbier et al., 2022). Undervisningsgktene
bestar av aktive leeringsaktiviteter som krever hgyere ordens tenkning, og denne modellen sgrger dermed
for at studentene far mest statte i den vanskeligste fasen av laeringsprosessen.

Det er stor variasjon i hvordan omvendt undervisning utfgres, og man enes ikke om én felles modell
(Kapur et al., 2022; O’Flaherty & Phillips, 2015). Kjerneelementer som blir trukket frem av litteraturen
er blant annet at studentene gjennomfarer forarbeid i forkant av gkten og at man bedriver hgyere ordens
tenkning nar man metes i undervisning (O’Flaherty & Phillips, 2015). Samtidig fant Kapur et al. (2022)
hgy grad av passiv lering i de omvendte undervisningsoppleggene de undersgkte. Omvendt
undervisning sin store variasjon gjgr undervisningsmodellen vanskelig a forske pa, men det er de senere
arene kommet en rekke litteraturgjennomganger og metaanalyser pa omvendt undervisning i hgyere
utdanning. De viser at omvendt undervisning henger sammen med blant annet akademisk prestasjon
(Akgayir & Akcayir, 2018; Al-Samarraie et al., 2019; Bredow et al., 2021; O’Flaherty & Phillips, 2015),
motivasjon (Akcayir & Akcayir, 2018; Al-Samarraie et al., 2019), dybdeforstaelse (Al-Samarraie et al.,
2019) og studenttilfredshet (Akcayir & Akgayir, 2018; Bredow et al., 2021; O’Flaherty & Phillips,
2015). Studenter som deltar i omvendt undervisning har vist bedre akademisk prestasjon enn ved



tradisjonell undervisning (Bredow et al., 2021; Chen et al., 2018; Hew et al., 2021; Kapur et al., 2022),
med effektstarrelser som befinner seg i spennet fra liten til moderat pa den ene yttersiden, og moderat
til stor pa den andre (Cohen, 1988). Blant de vanligste utfordringene som blir rapportert ved omvendt
undervisning er manglende gjennomfaring av forarbeid hos studentene (Akcayir & Akcgayir, 2018), og
at det er tidkrevende for underviser & utvikle undervisningsoppleggene (Al-Sammaraie et al., 2019;
Divjak et al., 2022). Etter min kjennskap er det kun den systematiske litteraturgjennomgangen til Divjak
et al. (2022) som utelukkende ser pa studier av heldigital omvendt undervisning. De fant ingen
signifikante forskjeller i studentenes akademiske prestasjoner i studier som sammenlignet heldigital og
delvis fysisk omvendt undervisning, altsa undervisning der man magtes fysisk i undervisningsgktene. De
viser blant annet til Jia et al. (2022), som fant at studentenes indre motivasjon holdt seg relativt hay og
stabil ved heldigital omvendt undervisning.

1.1 Selvbestemmelsesteorien

Omvendt undervisning er en undervisningsmodell som forutsetter en viss grad av selvregulering hos
studentene, szrlig med tanke pa det individuelle forarbeidet (Oudbier et al., 2022). Det finnes empirisk
stgtte for at omvendt undervisning i hgyere utdanning henger sammen med gkt studentmotivasjon
(Akcayir & Akgayir, 2018; Al-Samarraie et al., 2019), men det savnes mer forskning pa den heldigitale
konteksten. Gitt den brede variasjonen i utfgrelsen av omvendt undervisning, er det nyttig med mer
kunnskap om hvordan undervisningsmodellen burde utformes for pa best mulig mate a fasilitere for
motivasjon. Motivasjonsteorien selvbestemmelsesteorien (SDT) kan synes relevant som
forstaelsesramme for hvordan studentmotivasjon kan styrkes gjennom omvendt undervisning. SDT
hevder at mennesker er fadt med en indre driv til & lzere og utvikle oss, og at vi gjennom a fglge denne
driven vil fa en sunn psykologisk utvikling og oppleve velvere (Ryan & Deci, 2000). Den kanskje
tydeligste manifestasjonen av var medfgdte driv er indre motivasjon, altsa nar man gjer en aktivitet for
aktiviteten i seg selv og ikke for & fa en belgnning eller unnga en straff. | en studiehverdag er det ikke
mulig & kjenne indre motivasjon for alle oppgaver og krav man blir stilt overfor, men ifglge SDT kan
man finne mening i ytre motivert atferd og dermed oppna ulike grader av selvregulert (autonom)
motivasjon. For a oppleve indre eller andre former for autonom motivasjon, er man imidlertid avhengig
av a tilfredsstille tre grunnleggende psykologiske behov; nemlig behovet for autonomi, kompetanse og
tilhgrighet. Autonomi i utdanningssettingen handler om & oppleve agens og valgmuligheter i
leringsaktiviteter (Haerens, u.d.). Kompetanse oppfylles nar studentene opplever at de oppnar gnskede
leeringsutfall. Og tilharighet handler om & ha positive relasjoner som kjennetegnes av naerhet og tillit.
Det er funnet sterk stgtte for SDTs gyldighet innenfor den fysiske utdanningskonteksten, deriblant for
pastanden om at hgyere nivaer av autonom motivasjon henger sammen med bedre akademisk prestasjon
(Ryan et al., 2022), og at det er verdifullt med autonomistgttende larere (Black & Deci, 2000; Reeve,
2002). Det har inntil nylig veert fa studier som har sett pa SDT i en digital leeringskontekst (Hsu et al.,
2019), men de siste arene er det kommet flere slike studier innenfor hgyere utdanning (e.g. Alamri et
al., 2020; Filak & Nicolini, 2018; Hsu et al., 2019; Li et al., 2022). Studiene stgtter noen av SDTs
grunnleggende antagelser.

SDT selv fremmer ikke spesifikke undervisningsmodeller, men trekker heller frem underviserens
motiverende stil som en av de viktigste behovsstattende faktorene (Haerens, u.d.). De gnsker undervisere
som er nysgjerrige, varme, apne og fleksible, og som tilpasser seg den enkelte elev eller student. Jeno
(2015) benytter selvbestemmelsesteorien til & argumentere for hvorfor man burde drive med aktiv lering
i hgyere utdanning. Den teoretiske artikkelen til Abeysekera og Dawson (2015) argumenterer for at
omvendt undervisning er en godt egnet undervisningsmodell til & statte opp under de tre grunnleggende
psykologiske behovene til SDT og dermed ogsa studentenes autonome motivasjon. Flere nyere studier
har benyttet selvbestemmelsesteorien som teoretisk bakteppe for & utvikle og/eller forske pa omvendt
undervisning i en fysisk hgyere utdanningskontekst (Cho et al., 2021; Ha et al., 2019; Kwong et al.,
2024; Narendran et al., 2018; Velde et al., 2021; Zhou et al., 2023), og studienes resultater tyder pa at
dette er en nyttig kobling. Eksempelvis statter studien til Kwong et al. (2024) antagelsen om at det er
viktig & fremme autonom motivasjon hos studenter. Ha et al. (2019) fant at bade studentene og
underviserne opplevde studentmotivasjonen som hgyere ved omvendt undervisning enn ved tradisjonell
undervisning. I tillegg har man den tidligere nevnte studien til Jia et al. (2022), som blant annet ser pa
indre motivasjon ved heldigital omvendt undervisning. Dermed kan studien plasseres innenfor en SDT-
ramme selv om de ikke selv eksplisitt gjgr dette.



| denne artikkelen kommer jeg med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien til & drafte hvorvidt digital
omvendt undervisning kan fremme studentmotivasjon. Jeg kommer til & benytte eget
undervisningsopplegg som illustrerende eksempel. Studentevalueringen av denne undervisningsrekken
viste hgy studenttilfredshet, men oppmgtet var lavt fra forste gkt. Jeg vil diskutere hvorvidt det kan
rettferdiggjeres & legge ned tid og ressurser i et forsgk pa & gke studentmotivasjon dersom dette kun
treffer en mindre andel studenter.

1.2 Nettstudentenes leeringsmiljg

Ved Oslo Nye Hayskole (ONH), utdanningsinstitusjonen jeg arbeider ved, har man lenge satset pa
nettstudenter, og de utgjer i dag en tydelig majoritet av studentmassen var. For nettstudenter i hgyere
utdanning er interaksjon og samarbeid med medstudenter og undervisere noen av de viktigste
suksesskriteriene for laring, prestasjon (Regmi & Jones, 2020) og studenttilfredshet (Wallace, 2003).
Det kan imidlertid veere utfordrende for nettstudenter & prioritere deltagelse i et leeringsmiljg pa grunn
av andre forpliktelser som arbeidsliv og familie (Fossland & Temte, 2019). Resultater fra
Studiebarometeret 2022 (https://studiebarometeret.no) viser at landets psykologistudenter skarer 3,1 i
gjennomsnitt pa indeksen lzeringsmiljg, og ONHs psykologinettstudenter skarer 3,4. Skalaen gar til 5,
der 5 star for «sveert tilfreds». Dette er et svakere resultater enn gnsket, og psykologistudentene skarer
kun tilknytning til yrkeslivet lavere. Skarene kan imidlertid veere vanskelige a tolke fordi man ikke
skiller mellom studenter som gnsker et aktivt leeringsmiljg og de som ikke gjar det. Hastsemesteret 2023
sendte ONH ut et sparreskjema til samtlige nettstudenter pa hayskolen for a finne ut mer om deres
leeringsmiljg og hvilke gnsker og behov de hadde knyttet til dette, og bildet ble da mer nyansert. Godt
over 500 studenter svarte. 79% av nettstudentene oppga a veere forngyde med sitt faglige leeringsmilje.
Halvparten av nettstudentene gnsket seg et individuelt leeringsmiljg, mens de resterende gnsket a
interagere og/eller samarbeide med andre. | trad med dette oppga 48% at de sannsynligvis kom til & delta
pa emnespesifikke webinarer med gruppearbeid i breakout rooms. For & undersgke nettstudenters
erfaringer med sosialt og faglig fellesskap i dybden, har jeg i samarbeid med en kollega gjennomfart en
intervjustudie av 14 nettstudenter (Fjervoll & Sandbakken, 2024). Vi fant blant annet at de fleste
deltagerne hadde positive erfaringer med samarbeid med medstudenter og gnsket mer av dette, men at
det matte veere nyttig og fleksibelt for & kunne prioriteres. Med mal om & styrke studentmotivasjon,
tilbed jeg varen 2024 en undervisningsrekke bestdende av fem valgfrie webinarer i Zoom til
nettstudentene i farstesemestersemnet Utviklingspsykologi. Gjennom & gi studentene muligheter til &
treffes synkront og samarbeide faglig, var hapet at flere skulle velge & danne kollokvier og fortsette
samarbeidet utenfor undervisningsrommet. Dette ble de oppfordret til ved flere anledninger. Jeg har
tidligere erfaringer med denne undervisningsmodellen fra koronapandemien, da jeg Kkjerte digital
omvendt undervisning for stedlige studenter i to emner. Varen 2024 bestod webinarrekken av tre gkter
med omvendt undervisning, mens to av gktene ikke krevde forarbeid. Ellers var oppsettet likt. Jeg satt
opp en halvtime til individuelt forarbeid i studentenes timeplan i forkant av de omvendte
undervisningsgktene, men formidlet at dette ogsa kunne gjennomfares pa et tidligere tidspunkt.
Forarbeidet bestod av tekster og videoer fra e-laeringsplattformen var, samt lesing av utvalgte
pensumsider. Eksempelvis bestod det ene forarbeidet av a lese og vurdere en tidligere innlevert
eksamensbesvarelse. Da vi mgttes i Zoom, ga jeg farst litt faglig pafyll til gktens tema og kjert en kort
quiz. Deretter ble studentene satt sammen i mindre grupper i breakout rooms der de jobbet med & besvare
skriftlige oppgaver i et felles google dokument. Samtlige grupper ble besgkt underveis i gruppearbeidet.
Siste kvarter ble benyttet til felles fasit der vi tok utgangspunkt i gruppesvarene.

2 EVALUERING

Oppmgtet pa undervisningsopplegget var lavt fra farste gkt, med en gjennomsnittlig deltagelse pa 12%.
Det ble sendt ut en studentevaluering til hele kullet etter at fire gkter var gjennomfgrt, og svarprosenten
var pa kun 17%. Nettstudentene krysset av for hvor mange webinarer de hadde deltatt pa, og basert pa
disse svarene anslas svarprosenten for de som faktisk deltok a veere hgy. Her er resultatene for tre av
spersmalene illustrert ved hjelp av kakediagram:
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Fig. 1. Resultater fra studentevaluering

Den store majoriteten oppga a ha gjennomfart forarbeidet de fleste eller alle ganger, og resten a ha gjort
det noen ganger. Litt over halvparten av deltagerne oppga a ha fatt et moderat sosialt utbytte av gktene,
noe jeg vurderer som et positivt resultat for en undervisningsrekke bestaende av kun fem gkter. Det er
tydelig at det er det faglige utbyttet som var starst, for hele 75% oppga a ha fatt et stort faglig utbytte av
gktene. Pa et apent sparsmal om hva de syntes var bra med opplegget, ble sarlig interaksjonen med
medstudenter og emneansvarlig trukket frem, deriblant nytten av a fa andres perspektiver pa fagstoffet.
En skrev at «Interaksjon med medstudenter og & prate om faget har vart lzererikt. En form for fellesskap
i denne online-studietiden». En annen skrev: «Genialt opplegg! A legge til rette for leering pa denne
maten er ogsa noe jeg kommer til & fa nytte av i min navarende arbeidssituasjon». Malet var at
webinarrekken skulle fremme studentenes motivasjon for lering og veere et startpunkt for videre
studentsamarbeid, og studentevalueringen tyder pa at studentene har fatt gode erfaringer med samarbeid.
Pa spgrsmal om hva som kunne forbedres med opplegget, ble forskjellige forslag lansert, men ingen
gikk igjen. Eksempelvis gnsket to studenter mer tid til diskusjon, mens én gnsket mer tid til forelesning.
Ett av de apne spgrsmalene henvendte seg til dem som kun hadde deltatt pa 0-1 av webinarene. Ifglge
studentene handlet lav deltagelse i hovedsak om & matte prioritere andre forpliktelser som jobb og syke
barn.

3 DISKUSJON

Som vist, har selvbestemmelsesteorien solid empirisk stette for sin gyldighet i en fysisk
utdanningskontekst, og det har de senere arene kommet flere studier som stgtter sentrale antagelser ved
teorien i nettbasert hgyere utdanning. Noen studier kobler selvbestemmelsesteorien til omvendt
undervisning, men da i hovedsak i en fysisk kontekst. Gitt den store variasjonen i utformingen av
omvendt undervisning (Kapur et al., 2022; O’Flaherty & Phillips, 2015), er det viktig med mer kunnskap
om hvordan man pa best mulig mate legger til rette for gkt studentmotivasjon, serlig i den heldigitale
konteksten. Med utgangspunkt i selvbestemmelsesteorien, nyere empiri, samt erfaringer fra eget
undervisningsopplegg, kommer jeg i det fglgende til & diskutere hvorvidt digital omvendt undervisning
kan fremme studentmotivasjon og hvordan undervisningen i sa fall burde legges opp.

3.1 Autonom motivasjon

SDT hevder at nar de grunnleggende psykologiske behovene for autonomi, kompetanse og tilhgrighet
er stattet i undervisningssettingen, er det starre sannsynlighet for at studentene opplever autonom
motivasjon for leering (Niemiec & Ryan, 2009). Studien til Kwong et al. (2024) bekrefter viktigheten av
a fremme autonom motivasjon i omvendt undervisning. Tilsvarende argumenterer Zhou et al. (2023) for



at autonom motivasjon er sarlig viktig for denne undervisningsmodellen. Bruk av videoer i omvendt
undervisning har vist sammenheng med gkt motivasjon (Oudbier et al., 2022). Det er imidlertid viktig
at videoene ikke er for lange, for dette har pekt seg ut som en hovedutfordring ved
undervisningsmodellen (Al-Samarraie et al., 2019). Forarbeidet jeg gir mine studenter bestar blant annet
av korte videoer. Nar vi mgtes i undervisning, velger jeg i liknet med for eksempel Narendran et al.
(2018) a vie deler av gkten til tradisjonell undervisning, og jeg starter hver gkt med a gi litt faglig pafyll
til dagens tema. Schneider og Preckel (2017) sin litteraturgjennomgang av metaanalyser som ser pa
prestasjon i hgyere utdanning viser at undervisning er mest effektiv nar instruksjon/forelesning og
studentsentrert undervisning kombineres. Jeg unngar a repetere innholdet fra forarbeidet, for dersom
innholdet i undervisningen blir for likt det de allerede ha leert i forarbeidet, kan dette ga utover
studentenes motivasjon (Velde et al., 2021).

3.2 Autonomistgtte

Autonomi handler om & kunne ta valg basert pa egne verdier og interesser (Ryan & Deci, 2000). Ifalge
SDT kan undervisere stgtte opp under studenters autonomi ved & minimere vurderingspress og
opplevelsen av tvang, samt maksimere studentenes opplevelse av & ha pavirkningskraft og valg i
studiehverdagen (Niemiec & Ryan, 2009). Undervisningsopplegget i Utviklingspsykologi er valgfritt
og forarbeidet kan gjeres nar som helst i forkant av gkten. Nar studentene mgtes digitalt, benyttes det
meste av tiden til gruppearbeid. Dermed far studentene mer kontroll over nar og hvordan de lrer.
Autonomi i en utdanningskontekst betyr imidlertid ikke full frihet, men heller & kunne ta valg innenfor
en allerede etablert struktur (Hsu et al., 2019; Niemiec & Ryan, 2009). Bade forarbeidet og selve
undervisningsgktene fglger en tydelig struktur som er lik hver gang. Forarbeidet er tilgjengelig hele
semesteret, et valg som stgttes av resultatene til Ha et al. (2019). De fant at forarbeidet virket
autonomifremmende ved a vere pedagogisk og tilgjengelig til enhver tid.

At leringsaktivitetene oppleves som meningsfulle vil styrke studentenes autonomi (Niemiec & Ryan,
2009; Ryan & Deci, 2000). Ved a ta utgangspunkt i eksplisitte leeringsutbytter for hver gkt sgker jeg a
vise hvordan oppleggene er relevante for eksamen. Dette utlgser nok mer ytre enn indre motivasjon,
men ifglge SDT kan ogsa dette fare til god lzering (Ryan & Deci, 2000). Flere av gruppeoppgavene er
formet som kasuser der studentene skal anvende pensum pa personer og situasjoner fra virkeligheten.
Siden Utviklingspsykologi er et innfgringsemne i en generell psykologigrad, har det vert vanskelig a
knytte stoffet tett opp mot det kommende arbeidslivet. En sterkere grad av arbeidslivsrelevans hadde
veert gnskelig for & fremme autonom motivasjon. Det hadde ogsa veert mulig & knytte
undervisningsaktivitetene enda tettere opp mot eksamen ved a eksempelvis la eksamen besta av en
oppgave fra undervisningsrekken. Det ville imidlertid krevd et starre omfang av oppgaver a velge blant.

3.3 Kompetansestgtte

Behovet for kompetanse oppfylles nar man kan bruke sine evner og ferdigheter og oppleve at man
mestrer oppgavene man star overfor (Ryan & Deci, 2000). Ifglge SDT er det viktig a tilby
leringsaktiviteter som er optimalt utfordrende for a fremme elevers behov for kompetanse (Niemiec &
Ryan, 2009). Oppgavene ma veare mulige a forsta og mestre, slik at studenten kan utvikle seg og vokse
akademisk. At en del av leringsaktivitetene gjennomfares som forarbeid gir studentene flere valg nar
det kommer til sted og tempo for lering (Regmi & Jones, 2020). Gjennom & la hver gkt ta utgangspunkt
i spesifikke operasjonaliserte lzringsutbytter, sgker jeg synliggjere for studentene hva de er ment &
mestre. Et viktig suksesskriterium for omvendt undervisning er at det er tydelig sammenheng mellom
forarbeidet og laringsaktivitetene man gjer i undervisningsgkten (O’Flaherty & Phillips, 2015). Jeg
passer pa at de aktuelle lzeringsutbyttene gjelder for bade forarbeidet og gruppeoppgavene (jf. samstemt
undervisning), og jeg sgker a ha variert forarbeid for & unnga monotoni og fremme engasjement. Ha et
al. (2019) fant at relevant og engasjerende forarbeid styrket studentenes opplevelse av mestring i
undervisningsgkten. Pa studentevalueringen jeg sendte ut svarte 73% at de de fleste eller alle ganger
fikk gjort forarbeidet. Dette tyder pa at de fant forarbeidet relevant.

A gi nyttige tiloakemeldinger er ifglge SDT en viktig del av kompetansestatten (Niemiec & Ryan, 2009),
og feedback har vist seg a vere sentralt ved omvendt undervisning (Al-Samarraie et al., 2019; Kapur et
al., 2022). | hver gkt far studentene en quiz pa hva de har lert av forarbeidet og det faglige pafyllet.
Quizen har som mal & ta temperaturen pa studentenes grad av forstaelse, avdekke eventuelle
misforstaelser, samt er ment som et incentiv til & gjennomfare forarbeidet. Bruk av quizer er en effektiv



metode for hukommelse og prestasjon (Yang et al., 2021), og det har ogsa vist god effekt ved omvendt
undervisning (Oudbier et al., 2022). Jeg serger for & ha nok leringsassistenter med meg til at samtlige
grupper kan besgkes underveis i gruppearbeidet og fa hjelp og stette. | trad med SDTs anbefalinger
spiller jeg ned evalueringsdelen i mine tilbakemeldinger og fokuserer heller pa a gi gode rad og relevant
informasjon (Niemiec & Ryan, 2009).

Leringsforskning viser at det 4 jobbe aktivt og gjerne sammen med andre, er koblet til gkt leering hos
studenter (Prince, 2004; Schneider & Preckel, 2017). Man kan dermed argumentere for at omvendt
undervisnings fokus pa aktiv og sosial laering legger til rette for god leeringsoppnéelse og statter behovet
for kompetanse. Samtidig oppfatter ikke ngdvendigvis studentene selv fordelene ved aktiv laring, og
ikke alle studenter er forngyde med omvendt undervisning (Divjak et al., 2022). | Deslauriers et al.
(2019) sin studie fant man at studenter i et aktivt undervisningsopplegg leerte mer enn de i et passivt,
men at studentene i det passive opplegget trodde de hadde laert mer og var mer forngyde med
undervisningen. | Oudbier et al. (2022) sin litteraturgjennomgang av omvendt undervisning, fant de at
studentene gnsket mer passiv undervisning. A bedrive aktiv lering og samarbeidslearing er krevende
bade for studentene og underviser, og det setter store krav til god struktur og fasilitering. Jeg formidler
forskningsfunn knyttet til effekten av det a arbeide aktivt og sammen med andre til nettstudentene i
Utviklingspsykologi. De far ogsa tilbud fra hgyskolen om a delta pa en valgfri digital studiestart der de
blant annet leerer om og far testet ut & jobbe i grupper. Det a informere studenter om nytten av aktiv
lering har blitt koblet til gkt tro pa effekten av aktiv leering, samt mer positive holdninger til denne
tilnermingen (Deslauriers et al., 2019).

3.4 Tilhgrighetsstotte

Tilhgrighet handler om & oppleve at man harer til og er pakoblet andre mennesker (Ryan & Deci, 2000).
Ved at forarbeidet blir flyttet ut av undervisningsrommet, blir mer tid frigjort i undervisning til a
interagere med medstudenter og underviser. Dermed blir det flere muligheter til & danne relasjoner og
fa oppfylt behovet for tilhgrighet. SDT mener at tilhgrighet fasiliterer utviklingen av autonom
motivasjon fordi mennesker har en tendens til & internalisere verdier og praksiser fra personer og
settinger de faler seg knyttet til (Niemiec & Ryan, 2009). At underviser viser varme, omsorg og respekt
overfor studentene, er derfor en sveert viktig del av tilhgrighetsstatten, og noe jeg har som rettesnor.
Videre kan det & se at medstudenter verdsetter og oppmuntrer til engasjement i gruppearbeidet bidra til
internalisering. Ifglge SDT trenger imidlertid ikke behovet for tilhgrighet & bli oppfylt i den spesifikke
konteksten dersom det blir mgtt pa andre omrader av livet (Ryan & Deci, 2000). Nettstudentene vare er
i gjennomsnitt eldre enn de stedlige, og mange har allerede stiftet familie og/eller bor langt unna
studiestedet. | SDT handler tilhgrighet om behovet for dype personlige relasjoner (Ryan & Deci, 2017),
men for en god del nettstudenter kan det veere at verdien av fellesskap handler mer om et trygt og nyttig
faglig leeringsmilje (Fjervoll & Sandbakken, 2024). Ha et al. (2019) fant at gode relasjoner mellom
studentene og underviser kunne fremme interessen for lzering. Og den hyppigst rapporterte fordelen ved
de omvendte undervisningsoppleggene de studerte var muligheten interaksjonen med medstudenter og
underviser ga til & utvikle dybdekunnskap. Narendran et al. (2018) fant at de som deltok aktivt i
gruppearbeidet utviklet en dypere forstaelse av pensum. Det finnes mye stgtte for at interaksjon og
samarbeid er nyttig for digital lzering (e.g. Regmi & Jones, 2020; Wallace, 2003), men det trengs mer
forskning pa viktigheten av dype relasjoner i nettundervisning.

3.5 Valgfrihet til besveer

Som vist tidligere, gir selvbestemmelsesteorien god teoretisk stotte til antagelsen om at omvendt
undervisning er velegnet for & fremme studentmotivasjon. Nyere metastudier bekrefter at omvendt
undervisning i en fysisk hgyere utdanningskontekst henger sammen med gkt studentmotivasjon
(Akcayir & Akcayir, 2018; Al-Samarraie et al., 2019). Omvendt undervisning er fleksibel i sin natur
(Akcayir & Akcayir, 2018), noe som kan tenkes a passe godt for nettstudenter. Det er en studentsentrert
undervisningsmodell som krever at studentene tar et storre ansvar for egen laering (O’Flaherty &
Phillips, 2015; Oudbier et al., 2022), og selvregulering er en forutsetning for & lykkes i & gjennomfare
forarbeidet (Oudbier et al., 2022). SDT hevder at oppfyllelsen av behovet for autonomi er viktig for a
styrke autonom motivasjon (Ryan & Deci, 2000), og at man for & stette autonomi burde minimere
opplevelsen av tvang (Niemiec & Ryan, 2009). At undervisningsopplegget i Utviklingspsykologi er
valgfritt kan dermed stgtte nettstudentenes behov for autonomi, men det vil ogsd kreve mer



selvregulering fra studentenes side. Det kan veere utfordrende for nettstudenter med andre forpliktelser
som jobb og familie & prioritere deltagelse i et leeringsmiljg (Fossland & Temte, 2019), noe som virker
a veere tilfelle ved mitt undervisningsopplegg. Fossland og Temte (2019) understreker nettstudenters
behov for fleksibilitet og argumenterer for at det er viktig a tilby flere muligheter for samarbeid.
Nettstudentene i Utviklingsarbeid kan kommunisere asynkront med medstudenter gjennom en chat-
funksjon i e-leringsplattformen var, og de kan stille faglige sparsmal til de fagansatte gjennom en
meldingsfunksjon. De har i tillegg tilgang til et omfattende sett av leeremidler pa var e-leringsplattform,
inkludert en videoforelesningsrekke som dekker hovedtemaene i emnet. Jeg gnsker & tilby god
undervisning ogsa til de som ikke har anledning til & delta synkront, samtidig som jeg ser at for mange
valgmuligheter kan gjere det vanskeligere for nettstudentene a prioritere synkron undervisning. Videre
kan valgfriheten fare til at mange aldri far testet ut undervisningsopplegget. Som en student skrev pa
studentevalueringen: «Jeg arbeider pa dagtid — og gikk glipp av de to farste webinarene. Hadde jeg visst
hva jeg gikk glipp av, ville jeg ha gjort andre prioriteringer for a fa det med meg».

Studentevalueringen viste hgy studenttilfredshet, men det var lav deltagelse fra farste gkt. Dette pa tross
av den interne undersgkelsen, der rundt halvparten av ONHs nettstudenter oppga at de trodde de kom
til & delta pa emnespesifikk synkron undervisning. ONH har i en arrekke tilbudt omfattende
utenomfaglige digitale opplegg til nettstudentene, bestdende av blant annet gratis yoga, onsdagskaffe
med kaffeskravling og kahoot, samt en rekke faglige innlegg fra interne og eksterne fagpersoner.
Oppmagtet pa disse aktivitetene er svert lavt, serlig ved de som har en sosial ramme. Et funn fra min
egen intervjustudie (Fjeervoll & Sandbakken, 2019), er at nettstudentene opplevde en digital avstand til
sine medstudenter og undervisere. Det kunne veere vanskelig a bli kjent og opprette
samarbeidsrelasjoner nar de fikk fa anledninger til & mgtes og kommunisere digitalt. Noen deltagere
hadde imidlertid kommet over denne opprinnelige avstanden ved hjelp av vennlige og stattende
interaksjoner med medstudenter og/eller fagansatte. Mitt hap er at webinarrekken i Utviklingspsykologi
kan veere et startpunkt for videre samarbeid. A gjare undervisningen obligatorisk kan gé pa bekostning
av studentenes behov for autonomi, og det er heller ikke gitt at det hadde latt seg gjere ved en privat
hayskole som ONH, som er opptatt av & gi et attraktivt studietilbud.

Det vil vaere en avveining hos den enkelte underviser og utdanningsinstitusjonen hvor hgyt oppmatet
ma veere for & rettferdiggjere ressursbruk. Jeg har selv brukt mye tid pa a reflektere over hvorvidt jeg
foler det er verdt & legge ned sapass mye ressurser i et opplegg med lavt oppmgte. Det tar lang tid &
utforme gode omvendte undervisningsopplegg, og jeg driver med kontinuerlige justeringer og
oppdateringer. Det er frustrerende & legge ned mye tid og ressurser i et undervisningsopplegg som kun
blir benyttet av et fatall. Som merittert underviser ved ONH har jeg ogsa kjent at det er sarbart a dele
det lave oppmatet med kollegaer. Etter & ha veid for og imot, har jeg kommet frem til at jeg fremdeles
kjenner pa en sterk indre motivasjon til a tilby et opplegg jeg har tro pa at kan fremme motivasjonen hos
nettstudentene mine, selv om det kun gjelder for et mindretall. Jeg har derfor valgt a fortsette a tilby
valgfri omvendt undervisning hgsten 2024, for sa a gjere en ny vurdering. En viktig forutsetning for
dette valget var at jeg sa at kullet ble sapass stort at selv en deltagelse pa rundt 12% ville gi en god nok
gruppe med studenter. | hgstens undervisningsrekke har jeg gjort noen justeringer. Samtlige gkter gis
na i omvendt undervisningsformat for & lettere sosialisere studentene inn i modellen, noe som har vist
seg a vere viktig (Shi et al., 2020). Nettstudentene fikk ved studiestart tilsendt en video der jeg
introduserte dem for undervisningsmodellen og ga et rasjonale for denne. Jeg videreformidlet ogsa
resultatene fra varens studentevaluering til de nye studentene. Samtidig har jeg viderefart fem punkter
som jeg ser pa som viktige suksesskriterier:

Setter opp en halvtime til forarbeid i studentenes timeplan

Har quiz pa forarbeidet og den faglige introduksjonen

Sgrger for & ha nok leringsassistenter til at vi kan veilede samtlige grupper underveis

Spker & skape et trygt laeringsrom ved & ha en vennlig og stattende fremtoning

Benytter en felles plattform (google dokument) der studentene kan skrive lengre gruppesvar og
se de andre gruppenes svar

4 KONKLUSJON

Med selvbestemmelsesteorien som teoretisk bakteppe har jeg argumentert for hvordan man kan legge
opp digital omvendt undervisning pa en mate som fremmer motivasjon hos studentene. Med sin fleksible



natur (Akcayir & Akeayir, 2018), studentsentrering (O’Flaherty & Phillips, 2015) og fokus pa aktiv og
sosial leering (Oudbier et al., 2022), ser digital omvendt undervisning ut til & kunne oppfylle SDTs syn
pa hva som skal til for & fremme autonom motivasjon. Det finnes empirisk statte for antagelsen om at
omvendt undervisning i fysisk hgyere utdanning kan fremme studentmotivasjon, men det trengs mer
forskning pa den heldigitale konteksten. Omvendt undervisning krever en viss grad av selvregulert
motivasjon fra studentene med tanke pa gjennomfaring av det individuelle forarbeidet (Oudbier et al.,
2022), men ogsa nar det kommer til & prioritere synkron undervisning i liv fylt med andre forpliktelser.
A gjere undervisningsopplegget valgfritt vil antageligvis ivareta nettstudentenes behov for fleksibilitet
og styrke deres autonomi, men det medfarer en risiko for lavt oppmate. Et slikt opplegg ser ut til & fordre
en initiell motivasjon fra nettstudentenes side, og det er uklart i hvilken grad utdanningsinstitusjonen
kan fasilitere dette.
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