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Sammendrag

Det finnes i dag mange studier for oppfelging og veiledning av ph.d.-studenter, men tilsvarende fa for master-
gradsstudenter, til tross for at den store majoriteten av studenter avslutter utdanningen med nettopp mastergraden.
Kartlegging viste at mange studenter er usikre pa sin egen rolle i arbeidet med masteroppgaven. I tillegg har mange
lav motivasjon og mestringstro. Vi har sett pa hvordan veiledning og rammer kan gjores bedre med smé og enkle grep,
blant annet ved & oppmuntre studentene til & jobbe med laboratoriearbeid, teori og skriving parallelt. De viktigste
tiltakene som ble gjennomfert, er aktiv bruk av leringsplattformen, bedre opplaring innen litteratursek og mer
ovelse i muntlig og skriftlig formidling. Resultatene viser at studentene ble mer drevet av indre motivasjon, foler
mer eierskap og har gkt mestringstro etter at tiltakene ble innfort.

Nokkelord
mestringstro, masterveiledning, indre motivasjon, laboratorieundervisning

Abstract

There are numerous studies on the follow-up and supervision of PhD students, but correspondingly few on master
students, even though most students end their education with a master’s degree. Our surveys revealed that many
students are unsure of their own role in the work on the master’s thesis and have low self-esteem and self-efficacy.
We have investigated how guidance and frameworks can be improved with small and simple measures. For instance,
by encouraging students to work with laboratory problems, theory and writing in parallel. Some of the most impor-
tant measures include the use of LMS, better training in literature searches, and more practice in oral and written
communication of key elements in one’s own master’s thesis throughout the work period. The results show that the
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students are more motivated, feel a greater sense of ownership and have increased self-efficacy after the introduced
measures.

Keywords
Intrinsic Motivation, self-efficacy, supervision

Introduksjon

Det har de senere drene vaert okt spkelys pa studentene i universitets- og hoyskolesektoren.
Meld. St. 16 (2016-2017), Kultur for kvalitet i hoyere utdanning, gir universitetene og hoy-
skolene flere verktoy og rammer for a heve utdanningskvaliteten. Sentralt i denne meldingen
star det at vi som undervisere skal klargjore hva vi forventer av studentene, samt hjelpe og
stotte dem til 4 kunne leve opp til sitt potensial (Kunnskapsdepartementet, 2017). 12021 ble
universitets- og hoyskoleloven endret med formal om & sikre studentenes rettsikkerhet, like-
behandling og objektivitet bedre enn det har veert frem til i dag (Kunnskapsdepartemen-
tet, 2021).

I studieprogrammet for kjemi pd Norges miljo- og biovitenskapelige universitet
(NMBU) ma studentene gjennomfore en rekke laboratoriekurs for de starter pa en master-
grad, men det er forst pa masteroppgaven de fleste for forste gang jobber selvstendig pa et
laboratorium.

For at studentene skal fa best mulig leeringsutbytte av masteroppgaven, er det flere for-
kunnskaper de ber ha, men ogsa en rekke ting de ma leere tidlig i masterlopet, som kunnskap
om sentrale kjemiske reaksjoner, dyp forstéelse for bruk av sentrale analyseinstrumenter,
bygge reaksjonsoppsatser, forstaelse innen HMS og ferdigheter innen vitenskapelig skriving.

For a gi et best mulig leeringsutbytte er det viktig at veiledningen og rammene rundt det
selvstendige arbeidet er tilpasset studentene nar de arbeider med masterprosjektet.

Mal

Arbeidet med a forbedre studentenes laeringsutbytte og opplevelse av leeringsprosessen har i
mange ar veert sentral for oss i emner pa bachelor- og masterniva (Stenstrom et al., 2021),
mens kvaliteten pa masterveiledningen har til na ikke blitt undersokt. Vi mener god kvalitet
pa veiledningen er like viktig som god kvalitet pa annen form for undervisning. I dette pro-
sjektet har vi derfor kartlagt hvilke utfordringer studentene har i masterprosjektet. Videre
har vi i igangsatt tiltak for 4 mete disse utfordringene. Malet har vert a forbedre studentenes
opplevelse og giennomfering av masteroppgaven samt sikre at de fir muligheten til & leve
opp til sitt potensial.

Om forskningsveiledning
Undervisere ved universiteter og hoyskoler tar undervisningsansvaret pa alvor og utvikler
stadig kvaliteten pa sin egen undervisning. Det er skrevet og publisert en god del om utvik-
ling og forbedring av veiledning av ph.d.-stipendiater, men mengden litteratur om veiled-
ning av masterstudenter er betraktelig mindre (Anderson et al., 2008; Dysthe et al., 2006;
Filippou et al., 2017; Firing et al., 2013; Sagbakken & Konow-Lund, 2014) til tross for at
masterstudiet er avslutningen av utdanningslopet for de fleste studenter og en svert viktig
inngang til arbeidslivet.

Ashwin (2015) papeker at forskningsveiledning er annerledes enn annen undervisning i
at den ikke er sentrert rundt et fastsatt pensum, men heller dreier seg om & veilede studen-
tene til a gjennomfore et prosjekt som de selv er ansvarlig for.



UNIPED | ARGANG 45 | NR. 2-2022 155

Studentenes innsats er en sentral forutsetning for a oppna malsettingen i et studium
(Bakken et al., 2016; Carini et al., 2006; Pascarella & Terenzini, 2005), men ogsa veiledning
er svert viktig (Drennan & Clarke, 2009; Dysthe, 2002, 2006).

Dysthe fremhever at forholdet mellom veilederen og studenten er essensielt for a lykkes i
en forskningsprosess (Dysthe, 2006). Kvale hevder at en veilederstil der studenten leerer ved
a observere og utfere oppgaver i samarbeid med veilederen, er den best egnede veiledermo-
dellen for eksperimentelle fag (Kvale, 1999). Dette innebzerer spesielt laboratorieferdigheter
som oppnds gjennom trening.

Dysthe papeker betydningen av veiledning spesielt nar det kommer til skrivingen:
Studenter som opplever veilederen som en evaluator fremfor en dialogpartner, tar fa
risikoer nar det kommer til skrivingen (Dysthe, 2002, 2003). Hun viser ogsa at der studenten
og veilederen er likeverdige parter i prosjektet, vil studenten levere mer utforskende og selv-
stendige tekster. Selvstendighet er i seg selv et mél i kvalifikasjonsrammeverket (Kunnskaps-
departementet, 2014), der det star som et nokkelmal bade under kunnskap, ferdigheter og
generell kompetanse.

I motsatt fall, altsa at veilederen forblir leerer, og studenten er den som skal motta kunn-
skap, er resultatet vanligvis at studentene tenker lite selvstendig (Dysthe, 2006).

Mestringstro og motivasjon

Mestringstro, eller en folelse av mestringsevne, vil gjore studentene i stand til 4 tilnaerme seg
utfordringer heller enn & unngéa dem. Individer med like gode ferdigheter vil prestere ulikt i
en gitt oppgave avhengig av deres mestringstro (Bandura, 1997).

Hoy mestringstro promoterer videre utvikling av ferdigheter, som igjen gir bedre resul-
tater (Overall et al., 2011). Mestringstro har ogsé blitt vist & ha en direkte effekt pa interessen
for forskning og en indirekte effekt pa forventningene til resultatene (Bishop & Bieschke,
1998). Studentens mestringstro pévirkes av blant annet den veiledningen studenten far
(Overall et al., 2011; Paglis et al., 2006). I tillegg er det vist at mestringstro spiller inn pa
kvaliteten pa det skrevne produktet (Prat-Sala & Redford, 2012).

Graham (2007) hevder at hgy mestringstro er av stor viktighet for & holde motivasjonen
oppe nidr man meter motstand. Motivasjon er et sentralt fenomen for a forsta hva som driver
mennesker i ulike aktiviteter og oppgaver. Ryan og Decis (2017) selvbestemmelsesteori ope-
rerer med tre medfedte grunnleggende psykologiske behov, der tilfredsstillelse av disse er en
nedvendig betingelse for velvaere. De mener at indre motivasjon oppstar ndr disse tre grunn-
leggende behovene oppfylles: behovet for autonomi (selvbestemmelse), kompetanse og til-
horighet. Miljoer som legger til rette for a tilfredsstille disse behovene, vil fremme indre
motivasjon for sine deltagere (Ryan & Deci, 2017). En masteroppgave ber altsa vere utfor-
met pa en mate som gir mest mulig frihet i fremgangsmaten, veere tilpasset nivaet til stu-
denten slik at den er passe utfordrende, og studenten ma i tillegg oppleve tilhorighet i et
storre fellesskap.

Metode

For & kartlegge hvilke utfordringer masterstudentene hadde ved gjennomferingen av
masterstudiet, gjennomferte vi en kvalitativ studie (Kvale et al., 2009). Studien baserer
seg pa et semistrukturert intervju med atte tidligere studenter, som alle leverte og forsvarte
sine masteroppgaver i arene for kartleggingen begynte (gruppe A). Resultatet fra kartleggin-
gen er beskrevet i delkapitlet «Resultat av kartlegging av masterstudenters utfordringer».
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Det var pa bakgrunn av disse intervjuene at det ble utarbeidet flere tiltak i veiledningen.
Disse tiltakene er naermere beskrevet i delkapitlet «Tiltak i veiledningen».

For 4 se effekten av de nye tiltakene ble det det gjennomfert kortere semistrukturerte
intervjuer av atte studenter (gruppe B) i oppstartsfasen og ved slutten av masterlgpet. I til-
legg hadde vi en kontrollgruppe pa fire studenter der ingen tiltak ble gjort (gruppe C). Totalt
inngdr 20 ulike studenter i denne studien. Studentene i gruppe B og C besvarte et anonymt
sporreskjema underveis ved flere ngkkelpunkter gjennom aret. Disse ngkkelpunktene var
eksempelvis for og etter forste foredrag, etter levert oppgave osv. Sperreskjemaet vi benyttet,
er en modifisert versjon av sperreskjemaet fra «Kvalitetsleering i hogere utdanning»
(Pettersen, 2005, s. 348-358). Dette sparreskjemaet bestar av 29 sporsmal innen flere kate-
gorier der studenten rangerer ulike pastander fra 1-5 der 1 betyr helt uenig og 5 betyr helt
enig. Kategoriene er «veiledning», «klare mal», «autonomi», «generelle ferdigheter» og
«arbeidsmengde».

Gjennomsnittsverdien regnes ut for hver av de ulike kategoriene. En hoy gjennomsnitts-
verdi betyr at studentene er tilfredse, mens en lav gjennomsnittsverdi betyr lav tilfredshet. Vi
sa pa hvordan gjennomsnittet for hver kategori utviklet seg gjennom studieéret for de ulike
studentgruppene B og C. Oppsummerte resultater fra sparreskjemaene er presentert i figur 2
og tabell 2.

Resultat av kartlegging av masterstudenters utfordringer

Intervjuene av studentene i gruppe A avslorte at flertallet generelt hadde veert fornoyd med
veiledningen, og var positive til perioden de hadde jobbet med masteroppgaven, men det var
ogsa en rekke punkter de mente kunne forbedres.

Intervjuobjektene papekte at det hadde vert vanskelig a forsta hva som var forventet av
dem nér det kommer til selvstendighet, arbeidsmengde, forkunnskaper og ferdigheter. «Jeg
savnet klare beskjeder og avgrenset pensum, slik jeg alltid hadde fatt i alle vanlige kurs», sa et
av intervjuobjektene. «Det var sa lett i andre fag a vite hva som skulle til for a fd en A, mens
det bare var forvirrende pa masteren. Det var vanskelig & se pa gamle oppgaver hva som var
bra og ikke.»

Fra flere intervjuobjekter kom det frem at gnsket om gode karakterer hadde drevet dem i
langt storre grad enn det faktiske leeringsutbyttet, altsa en ytre motivasjon. Det var ganske
utbredt blant intervjuobjektene at de hadde forventet & oppné en toppkarakter pa maste-
roppgaven uten a jobbe noe utover antallet stipulerte timer. En student sa folgende:
«Nar det krever en C i snitt for 4 komme inn pa mastergraden, er alt under en B a regne
som stryk... Det er et sykt press.»

I tillegg hadde de fleste ikke satt seg inn i vurderingskriteriene pa oppgaven. En student
papekte at det opplevdes som «et slag i trynet» da vedkommende innsa at «en god karakter
pa masteroppgaven krever mer enn en vanlig innsats i eksamensperioden». Den samme stu-
denten sa at motivasjonen var veldig hoy ved oppstart, men at den dalte fort med manglende
mestringsfolelse. Vedkommende papekte at dette var mest pa grunn av forventningene om
at forskning skulle veere annerledes enn det faktisk er. «<Motivasjonen kom delvis tilbake nar
oppgaven begynte a ligne pa en masteroppgave. Jeg var skikkelig stolt, men for sliten til a
kunne nyte det for etterpa...»

Samtlige studenter svarte at de hadde brukt mest tid pa laboratoriearbeid og for lite tid pa
skriving. «Vivar opphengt i at reaksjoner skullegéd [ . . . ] Jeg folte at det var [reaksjons]utbyt-
ter alle snakket om. Vi burde snakket mer om skriving», sa et av intervjuobjektene.
Vedkommende papekte ogsa at dette forte til at det ble tilbragt veldig mye tid pa laboratoriet
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fremfor skriving. «Jeg var flink da jeg studerte og fikk A uten a vaere der sa mye. Mye fri. Pa
lab blir man veldig fysisk begrenset. Veldig last. Jeg var ikke klar for det. Det handlet ikke om
forventning fra veiledere, men kjemien krever det.»

En av studentene papekte at mange utsetter skrivingen til slutten fordi de foler at de tren-
ger resultater for de kan presentere og diskutere disse. Det er til tross for at flertallet brukte
mer av den siste tiden pa & skrive introduksjonen og bakgrunnen enn pé a skrive om resul-
tater og diskusjonen av disse. Interessant nok svarte syv av atte intervjuobjekter at de i etter-
tid skulle onske at de hadde brukt mer av tiden pa skriving fremfor & jobbe pa laboratoriet.
Flere papekte at skrivingen tok mye mer tid og var mer krevende enn de hadde trodd. En del
papekte at de folte at de ikke hadde klart & formidle det de onsket & formidle. Det kom ogsé
frem at flertallet ikke reflekterte godt nok over malet med oppgaven for skriveprosessen star-
tet. For a sitere en av dem: «Jeg trodde jeg forsto malet med prosjektet mitt inntil jeg skulle
skrive det ned. Da innsa jeg at jeg ikke egentlig forsto, selv om det virket helt klart da vei-
lederen min presenterte det ved oppstart.»

Et av intervjuobjektene opplevde arbeidet med masteroppgaven som litt ensomt i forhold
til andre emner vedkommende hadde tatt: «Alle jobber med sitt prosjekt, og jeg folte ikke at
vi har noe felles. Vi presenterer for hverandre pa gruppemeotene, men de andre studentenes
prosjekter foltes ikke relevant for meg. Egentlig fremforte jeg for veilederne.»

I tillegg kom det frem at flertallet av intervjuobjektene hadde opplevd at de ikke hadde
nok trening i muntlig formidling, og at de folte det stressende a diskutere temaer de hadde
god kunnskap om under selve forsvaret.

Studiebarometeret 2019 avslorte at det studentene var minst forneyd med, var tilbake-
meldinger, bade med tanke pa antall tilbakemeldinger og kvaliteten pa dem (Wiggen, 2020).
Vare intervjuobjekter var derimot forngyd med tilbakemeldingene, bade i antall og kvalitet.
Men de uttrykte at de vegret seg litt for a sende inn utkast. Dette merket veilederne seg ogsé
ved at forsteutkastene ofte kom sent og etter flere paminnelser.

Funnene fra intervjuene kan oppsummeres slik:

1) Studentene var stresset fordi det tok tid for dem 4 forsta hva som ble forventet av dem,
og hva de skulle forvente av veilederen.

2) Studentene folte usikkerhet rundt mélet med masteroppgaven.

3) Studentene var usikre pa hvordan de skulle disponere tiden mellom laboratoriearbeid
og skriving.

4) Mot slutten av masterprosjektet folte studentene seg ekstra stresset fordi de var darlig
forberedst til skriveprosessen.

5) Studentene folte seg darlig forberedt til avsluttende eksamen fordi de ikke hadde fatt
nok trening i muntlig presentasjon og faglige diskusjoner med andre enn veilederen.

Kortere intervjuer som vi utferte i oppstarten og halvveis i masterlopet (gruppe B), bekreftet
ogsa at det var vanskelig a forsta hva det egentlige malet med masteroppgaven var. Sporre-
skjemaene viste mange av de samme tendensene som kom frem av intervjuene.

Tiltak i veiledningen

Ut fra dataene fra intervjuene er det flere ting vi onsket a forbedre. Forst og fremst var det
opplagt for oss at det matte gjores endringer for at studentene skulle forsta rammene, vur-
deringen av og malet med masteroppgaven bedre. Van Rensburg (2016) trekker frem betyd-
ningen av at veilederen bidrar til at studentene er klar over, og benytter seg av, det stottende
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rammeverket som institusjonen tilbyr. Det ble opprettet et kursrom for masterstudentene i
den digitale leeringsplattformen, Canvas, der nyttig informasjon ble samlet. Nye studenter
ble invitert inn i Canvas-rommet etter det forste veiledermetet, som avholdes i semesteret
tor de begynner arbeidet med masteroppgaven.

I dette motet diskuterte vi hva som skal skulle skje det kommende aret, og hvordan vur-
deringen skjer. Studentene ble introdusert for kvalifikasjonsrammeverket (Kunnskapsde-
partementet, 2014) og bedt om a forholde seg til dette i samtalene vare gjennom det
kommende dret. Vi diskuterte ogsa hva studenten selv gnsket og forventet, noe vi anser
som viktig siden det er klare individuelle forskjeller pa studentene (Bunce, 2001). Klarhet
i hverandres forventninger har vist seg & gjore samspillet mellom veilederen og studenten
best mulig (Clynes & Raftery, 2008). Det ble derfor klargjort hva studentene skal forvente av
veilederen, og hva som forventes av dem.

Videre meldte intervjuobjektene at motivasjonen falt gijennom semesteret, at de slet med
mestringstroen, og at de slet med a forsta hvordan de skulle bruke tiden fornuftig. Graham
(2007) papeker at mestringstro spiller inn pa motivasjonen. Vi ensket ogsé a veilede studen-
tene til & oppfylle behovene for indre motivasjon: autonomi, kompetanse og tilherighet
(Ryan & Deci, 2017). Vi ensket a involvere studentene mer i utformingen av forsknings-
prosjektet for & oppfylle disse kriteriene. Dette krever at de jobber jevnt med & sette seg
inn i teorien gjennom tiden de har tilgjengelig. Vi forventet ogsa at folelsen av lering ville
gi folelsen av okt kompetanse.

For & kunne vere en aktiv partner ma studentene kunne bruke programvare for & lete
gjennom publisert litteratur. For at alle skulle lzere dette, holdt vi workshoper der veilederne
demonstrerte det. For at studentene skulle fa jobbe litt med dette pa et tidlig tidspunkt, utelot
vi detaljerte beskrivelser slik at de heller kunne lete pa egen hdnd, og sammen med veilederne
finne veien til mélet.

Som intervjuobjektene beskrev, tilnaermer de fleste studentene seg en masteroppgave ved
a jobbe med laboratoriearbeid for de mot slutten av tidsrammene arbeider med skriving og
teorien. Modulene som beskriver denne arbeidsmaten, der typen arbeidsoppgave definerer
modulene, vil heretter omtales som modell 1, se figur 1. Wolff bekrefter det samme feno-
menet og forklarer det med at mange oppfatter skrivingen som et resultat av forskningen
heller enn en del av prosessen (Wolff, 2010). Betydningen av a utsette den teoretiske delen av
prosjektet til slutten er vist i forskning: Johnstone (2006) hevder at det man observerer i et
forsek, prosesseres i lys av tidligere tilegnet kunnskap. Beistel (1975) og Herron (1978) viser
begge at forstaelse for teoretisk bakgrunn er nedvendig for & forsta eksperimentene. Betan-
court-Pérez (2010) hevder at manglende teoretisk bakgrunn hindrer studentene i & kunne
forsta nye konsepter.

Med bakgrunn i dette og dataene fra intervjuene virker det mer fornuftig & se pa hver
«modul» som en spesifikk problemstilling i forskningsprosjektet enn a se pa en spesifikk
arbeidsform. Dette vil heretter beskrives som modell 2, se figur 1.
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Modell 1:
Modul 1 Modul 2 Modul 3
Laboratoriearbeid Lzre teori til innledning Skrive masteroppgave
(Reaksjon 1, (Reaksjon 1, (Reaksjon 1,
reaksjon 2 etc) reaksjon 2 etc) reaksjon 2 etc)

Modell 2:
Modul 1 Modul 2 Modul 3
Reaksjon 1 Reaksjon 2 Reaksjon 3
(Utfgre reaksjoner, lere (Utfgre reaksjoner, lere (Utfgre reaksjoner, lere
teori, skrive) teori, skrive) teori, skrive)

Figur 1. En illustrasjon av to ulike modulmodeller som studentene kan benytte seg av. @verst
vises en modell der hver modul er en arbeidsform. Nederst er hver modul en spesifikk reaksjon
(som studenten skal studere, forklare, kvantifisere, osv.).

For organisk syntetisk kjemi vil en problemstilling gjerne veere en transformasjon fra et
molekyl til det neste i en reaksjonssekvens. Hver ny reaksjon vil ofte by pa en rekke nye
tekniske og teoretiske utfordringer for studentene. Hver transformasjon, med tilhorende
teori, vil etter den nye modellen vere en spesifikk modul.

Med denne modulinndelingen fulgte en praktisk mate & mote studentens utfordringer
med formidling pa, bade skriftlig og muntlig. Vi fulgte det opp slik at studentene fremforte
korte muntlige presentasjoner om ulike temaer. Dette ble etterfulgt av tilbakemeldinger og
anbefalinger om a gjore det om til et utkast til teoridelen av avhandlingen. Studentene fikk i
full faglig stotte og tilbakemeldinger pa det skriftlige arbeidet.

Den forste presentasjonen var om malet med prosjektet. Veilederteamet mente at dette
var viktig for at studentene skulle forstd malet pa et tidlig stadium.

Videre gjennom arbeidsperioden skulle studentene presentere og skrive et utkast med
teoretiske temaer relatert til prosjektet sitt, slik at de jobbet med teorien, muntlige ferdig-
heter og skriving jevnt gjennom hele perioden.

For at dette arbeidet skulle gi hoyest mulig utbytte, ga vi tilbakemeldinger kontinuerlig.
For 4 unnga uklarheter ble det bestemt & ga gjennom tilbakemeldinger pé det skriftlige arbei-
det sammen med studentene fremfor & sende korreksjoner pé e-post. I tillegg var det onske-
lig at studentene skulle fa lese veilederens kroppssprak og se at de ikke ble evaluert, men
veiledet til a skrive bedre. Murie (1997) argumenterer for at dette er en av de mest effektive
matene a gjore studenten til en deltaker i redigeringsprosessen pa.

I henhold til et konstruktivistisk perspektiv vil studentene gjennom diskusjon og interak-
sjon vil matte sette ord pa sin kunnskap og med det konferere om sin egen forstaelse ut fra
andres innspill Pettersen (2005, s. 253). Vi gnsket derfor a tilrettelegge for mer interaksjon
mellom studentene ved & flette prosjektene mer sammen slik at studentene kunne fole at
arbeidet deres var en del av storre fellesprosjekter. «Samarbeidsgruppene» var pa mellom
to og tre studenter for a redusere muligheten for gratispassasjerer: De enkelte studentene
hadde egne oppgaver, og samarbeid og diskusjon var helt frivillig. Vi informerte dem
om at de gjerne matte diskutere med hverandre og ogsa jobbe sammen pa laboratoriet
der dette lot seg gjore.

Tiltakene som er beskrevet over, er oppsummert i tabell 1.
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Tabell 1. Oppsummerte tiltak
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Utfordring

Tiltak

Studentene folte usikkerhet rundt
forventningene de skulle ha til
veilederen, og veilederen til dem.

Det ble opprettet et eget rom for masterstudentene i leeringsplattformen
Canvas med sentral informasjon. Denne informasjonen ble ogsa
gjennomgitt i veiledningssamtaler, der det ble diskutert forventninger.

Studentene folte usikkerhet rundt
malet med masteroppgaven.

I Canvas-rommet og veiledersamtaler ble det satt spkelys pa
kvalifikasjonsrammeverket. Det ble ogsa gjort klart hvilke kriterier som
blir brukt i karaktersettingen.

Studentene var usikre pa hvordan
de skulle disponere tiden mellom
laboratoriearbeid og skriving.

I veiledersamtalene og i Canvas-rommet ble det klargjort at karakteren
ikke settes etter hvorvidt de lykkes i forskningsprosjektet, men hvordan
de lykkes i & presentere dette.

Studentene utsatte skriveprosessen
til slutten av masteroppgaven og
folte seg darlig forberedt til dette.

Det ble ogsa innfert tiltak for & fa studentene til 4 skrive pa avhandlingen
og lese relevant litteratur parallelt med laboratoriearbeidet. Blant annet
ble de oppfordret til 4 holde foredrag om teori til masteroppgaven. Det
ble satt inn ressurser til & veilede dem i skriving sa fort presentasjonen ble
gitt.

Studentene folte at de hadde for
lite trening i muntlig presentasjon
og faglige diskusjoner.

Vi opprettet samarbeidsgrupper der studentene diskuterte erfaringer og
problemer, og ovde pd a snakke faglig om sin problemstilling.

De fikk ogsd trening i muntlig presentasjon i forbindelse med foredragene
som ble nevnt i forrige punkt.

Resultater og diskusjon

Studentene i gruppe B meldte at de syntes det var bra med viktig informasjon samlet pa ett
sted, og at de brukte Canvas-rommet aktivt. Mesteparten av denne informasjonen var alle-
rede a finne pa universitetets nettsider, men flere studenter fortalte at det var vanskelig &
holde oversikten utenfor Canvas-rommet.

Canvas-rommet i kombinasjon med veiledersamtalene gjorde at studentene i gruppe B
var mer bevisst pa kravene som stilles til bade dem selv og veilederne. Flertallet av studentene
i gruppe B svarte at de trodde de ville jobbet annerledes om de ikke hadde hatt samtalen om
forventning, krav og kvalifikasjonsrammeverket.

Ut fra sporreskjemaet ser vi at studentene i gruppe B gir langt hoyere poengsum, 4,15 av
5, pa «klare mal», som omhandler disse temaene, sammenlignet med kontrollgruppen, der
resultatet er 2,2 av 5. Se figur 2 og tabell 2.
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Figur 2. Grgnn sayle er gjennomsnitt for studentgruppe B og C for oppstart av masterprosjektet
(det vil i praksis si hvordan studentene folte seg etter at veilederne hadde forklart prosjektet, for
de selv begynte med det praktiske arbeidet). Bla sayle er studentgruppe B i sluttfasen av prosjek-
tet, mens gul sgyle er studentgruppe C (kontrollgruppen, de som ikke fikk tiltak) i sluttfasen av
prosjektet.

Tabell 2. Gjennomsnittsverdiene fra sperreundersekelsene. Skalaen gar fra 1-5, der 5 er
hoyest.

Kategori Gruppe B Gruppe C Endring
Veiledning 4,19 3,34 25 %
Klare mal 4,2 2,2 88 %
Autonomi 4,08 3,55 14 %
Generelle ferdigheter 4,02 3,33 20 %
Passende arbeidsbyrde 2,78 2,05 35%

Studentenes umiddelbare respons pa litteratursgkopplaeringen var relativt neytral. Reaksjo-
nene ble tydeligere nar de fikk jobbet selvstendig med dette. Studentene la oftere frem egne
forslag om fremgangsmater til veilederne. I ettertid rapporterte flere av studentene at de folte
at deres innspill ble tatt serigst, og dermed at det bidro til ekt autonomi og selvtillit. To
studenter som jobbet sammen om et prosjekt, papekte at autonomien ga «enormt spillerom
til idemyldringer», noe de opplevde som sveert produktivt.

Nar det kom til den muntlige presentasjonen av malbeskrivelsen, meldte flere av studen-
tene at de gruet seg for forste foredrag, men opplevde dette som utelukkende positivt. Det ble
nevnt at & heore pa andre studenters presentasjon ogsa var leererikt.

De senere foredragene handlet om teoretiske aspekter ved masteroppgaven. Ogsa disse
opplevde studentene som positive ved at de gruet seg mindre enn for det forste foredraget.
De opplevde ogsa at det var lettere a tolke forskningsdataene etter at malet og teorien var
klart, og dermed lettere & diskutere med bade hverandre og veilederne. Studentene som holdt
foredrag, meldte ogsa at troen pé egne ferdigheter holdt seg jevn gjennom arbeidsperioden.

Disse observasjonene samsvarer med litteraturen: Herron diskuterer studentene som
konkret-operasjonelle og formell-operasjonelle studenter. Konkret-operasjonelle studenter
vil ikke forstd et forsek som mer enn en kokebokoppskrift, mens sistnevnte vil forsta
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variablene som spiller inn (Herron, 1975). Videre pastar Herron og Fowler at studenter kan
ga fra det formell-operasjonelle til det konkret-operasjonell stadiet ndr de meoter pa ukjente
problemstillinger eller utsettes for stress (Fowler, 1980; Herron, 1975).

Studentene som jobbet med skriving, lesing og laboratorieoppgaver parallellt, rapporterte
at de opplevde mye motivasjon underveis fordi de sa «stor glede og nysgjerrighet rundt selve
forskningsprosjektet». Sammenlignet med kontrollgruppen ga gruppe B hoyere poengsum
pa «generelle ferdigheter» i sporreskjemaene, se figur 2 og tabell 2.

Det var ogsa klart at studentene i gruppe B var mer bevisst pé tidsfordelingen mellom
laboratoriearbeid, skriving og lesing av teori. Fra en veileders stasted var det en enorm for-
skjell fra for og etter at studentpresentasjonene ble innfort. Veilederne sa en signifikant
okning i antall disposisjoner og utkast sammenlignet med tidligere ar og kontrollgruppen.
Veilederteamet opplevde dette som utelukkende positivt.

Om tilbakemeldingsgjennomgangen ropet studentene at de syntes det hertes veldig
skremmende ut 4 ga gjennom utkastet sitt ssmmen med veilederen, men at det var «bade
leererikt og betryggende» nar de forst hadde veert gjennom det. «Det foles som om vi [student
og veileder] jobber sammen mot et felles mal, og ikke at jeg blir bedemt», sa en av studen-
tene. I sporreskjemaene handlet flere av spersmalene i kategorien «veiledning» om tilbake-
meldinger. En av pastandene var at «veilederne bruker mye tid pa & kommentere og gi
tilbakemeldinger pa studiearbeidet mitt», der studentene i gjennomsnitt ga 4,38 av 5 i enig-
het etter gjennomforte tiltak. Tilsvarende var studentene i gruppe B veldig uenige i folgende
pastand: «Veilederne viser ingen virkelig interesse for mine ideer, forslag og meninger» med
en gjennomsnittvurdering pa 1,63 av 5. Poengsum for kategorien veiledning er vist i figur 2
og tabell 2.

Studentenes tilbakemeldinger pa samarbeidene var ogsa veldig positive. Alle studentene i
gruppe B benyttet seg til en viss grad av dette. Vi sa alt fra at de diskuterte erfaringer seg
imellom til at de utforte enkelte av eksperimentene sammen. Dette opplevde veilederteamet
som utelukkende positivt. Det ble kommentert at «det var fint & ha noen som ikke var vei-
leder til a diskutere erfaringer og problemer med» og «Det var mindre skremmende 4 stille
dumme sporsmil til [veilederne] nar flere av oss lurte pa det sammeb». I tillegg kom det frem
at de fleste opplevde det psykososiale arbeidsmiljoet som veldig bra, og at de gledet seg til
4 dra til universitetet bade for arbeidet og for det sosiale. «A mote gjengen var motivasjon i
seg selv! Jeg kommer til & savne dem skikkelig», sa en studentene etter & ha fullfert
masterutdanningen.

Konklusjon

Etter kartlegging av tidligere masterstudenters erfaringer ble en rekke tiltak i veiledningen
innfort. Tiltakene skulle stotte opp under en ny arbeidsmodell der leeringsprosessen til stu-
dentene er i fokus, spesielt med tanke pa a tilfredsstille behovene for indre motivasjon og oke
mestringstroen. Denne modellen bygger pd egne observasjoner og publisert litteratur
(Beistel, 1975; Betancourt-Pérez et al., 2010; Herron, 1978; Wolff, 2010).

Et tiltakene var & klargjore malet for masteroppgaven til studenten. Dette ble gjort ved &
lage et Canvas-rom der all nyttig informasjon ble samlet. I tillegg ble det satt sokelys pa dette
i bdde egne bilaterale moter mellom studenten og veilederen og pa gruppemoter. Det ble her
ogsa satt spkelys pa hvordan studentene blir vurdert.

Siden vurderingsformen er en skriftlig avhandling og et muntlig forsvar, la arbeidsmo-
dellen til rette for at studentene skulle jobbe mer malrettet mot leeringsmalene gjennom
hele masteroppgavearet. De jobbet langt mer aktivt med muntlig og skriftlig formidling
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underveis, noe som forte til at de forsto resultatene bedre enn hva vi har sett hos tidligere
studenter. Dette har blant annet fort til at studentene i storre grad ble drevet av indre moti-
vasjon og folelse av gkt mestring.

Selv om resultatene vare er for masterstudenter innenfor syntetisk organisk kjemi, kan
det med all sannsynlighet overfores til veiledning innenfor andre fagomrader.
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