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Att motivera férindring
Projektuppgift i Pedagogisk introduktionskurs (2 p)

Grupp 1: Jens A. Andersson, Florent Bernaudat, Katharina Bruzelius,
Calle Lejdfors, Anne Nilsson

26 januari 2004

Sammanfattning

Férindringar maste vara vil motiverade och forankrade
hos bide elever och lirare. De méste vara anpassade till
skolans mél och den enskilde studentens behov. I denna
rapport presenteras ett antal frslag pa 16sningar till nigra
av de problem som kan uppstd di man férsoker infora
nya pedagogiska metoder samt motivationens betydelse
for det slutgiltiga resultatet.

1 Introduktion

Minniskan 4r av naturen ett vanedjur och har ofta svért
att acceptera forindringar. Det giller uppenbart dven si
unga minniskor som teknologer. Dessutom tycks vanor
bli manifesta mycket snabbt. For forstadrseleven ir allt
nytt och spinnande. Allt, inklusive nya pedagogiska for-
mer och metoder, tas emot med samma entusiasm. Men
redan efter ndgot ar vid hégskolan har studenten stelnat.
Kurser skall klaras av i férsta hand, i andra hand skall
materialet forstds. Nir tredjedrselever moter en grundlig-
gande kurs som “bara behandlar fakta”, som en student
uttryckt det, och som dessutom inte innehaller nigra
matematiska modeller alls, bryter det normstrukturen och
stiller vana monster pd inda. Tredjedrselever fir ocksd
problem nir de méter en kurs som innebir ett alternativt
sitt att se p& problemlésning och en mer abstrakt prob-
lemldsningsteknik. Om kursen dessutom innebir en un-
der kursen fortlspande examination vilken kriver engage-
mang under hela kursen tycks det bli fér mycket vilket i
sin tur leder till ett stort elevbortfall.

Vir rapport framstiller och virderar nigra modeller
eller metoder for att infora pedagogik som avviker frin
normen i hégre undervisning. Eftersom fornyelse i sig ak-
tiverar ser vi det som viisentligt att hitta alternativa peda-
gogiska metoder vilka bryter invanda ménster.

Som bas for var diskussion har vi tv4 fallstudier baser-

ade pa kurser som ges vid LTH.

1.1 Fallbeskrivning 1

Kursen ges som valfri kurs for treor och éver. Den avs-
er ldra ut hur man programmerar s k funktionella sprik.
Detta paradigm skiljer sig markant frén de objektorienter-
ade synsitt som presenteras i de flesta évriga kurser. Det-
ta ir dven det synsitt som anvinds inom introduktion-
skursen f6r programmering. De elever som klarar kursen
brukar anse att vad de lirt sig 4r anviindbart i 6vrig pro-
grammering och att kursen iven lirt dem att resonera
runt problem med en stérre verktygsldda. Kursen bestdr
av 4 obligatoriska inlimningsuppgifter med hérda dead-
lines samt en frivillig tentamen for hégre betyg. Inlimn-
ingsuppgifterna 16ses en och en eller i par, beroende pd
uppgiften, och dessa limnas in f6r utvirdering. Brister och
felaktigheter i 16sningen papekas och oftast skickas den ut
igen for komplettering.

Problemet ir tvehdvdat. Dels miste eleven tillgodogora
sig ett nytt ofta mer abstrake sitt att se pd berikningar
och datorprogram. Dels maste eleven anpassa sig till ett
annorlunda examinationssystem. Detta system rikar of-
ta i kollision med det allt f6r vanliga plugga- en-vecka-
innan-tentamen dé det kriver ett mera jimnt engagemang
under kursen. (Ofta upplevs t.o.m. de senare uppgifterna
som ldttare 4n de tidigare. Frigan om detta beror pa prob-
lemkonstruktionen eller det faktum att eleverna som finns
kvar efter denna tid verkligen har lirt sig materialet r inte
tydligt utredd).

Kommunikation mellan studenterna och rittarna sker
via e-post. Kursen har idven ett on-line diskussionsforum
for att studenterna skall kunna stilla frigor.

1.2 Fallbeskrivning 2

Kursen ir en grundkurs i datorkommunikation. Den ir
obligatorisk for 3e &rskursen pa E- och D-programmet.



Kunskaperna som skall fsrmedlas har inte sin grund i teo-
retiska samband utan kan snarare beskrivas som “s hir ir
det” eller “sd hir har man valt att implementera” en viss
funktion. Diremot skall studenterna forstd varfér man
valt atc gbra pa det ena eller andra sittet, samt att kun-
na forstd samspel mellan olika deltekniker inom imnet.
Det ir siledes mycket frigan om att lisa in och forstd
stoff i stillet for att lira sej rikna typtal eller modeller-
ing. Avsaknad av matematiska modeller #r i princip total,
och det nirmaste kursen kommer fysikaliska samband 4r
elektriska signalers utbredningshastighet i kopparkabel.

Kursens struktur dr den traditionella, det vill siga
foreldsningar, évningar, laborationer och skriftlig tenta-
men. Forsok att aktivera studenterna under forelisningar
faller ganska platt till marken; studenterna kinner sej up-
penbart obekvima med att tvingas till akdivitet.

2 Motivation

Under virt arbete har vi funnit ett flertal alternativa
undervisningsmetoder och utvirderingar av dessa. Men
det saknas ofta beskrivning av sjilva forindringsarbetet
och hur de som utsitts for férindringen motiveras och
hur 6vergingen underlittas. Vid inforandet av forin-
dringar 4r det inte nog att en enskild lirare dndrar sina
undervisningsmetoder. De madste vara anpassade bide
tll studentens och liroanstaltens behov for atc lyckas
[Kozma, 1985]. Men Kozma nimner inte hur dessa be-
hov analysares eller specificeras. Och kanske viktigare han
foresldr inte heller hur man kan &vertyga studenter om
att de de facto har ett behov de inte sjilva inser. Natt och
Dag m fl siiger att “om studenten inser virdet av kunskap
s4 6kar motivationen att lira” [Natt och Dag et al., 2001].
Detta torde kunna formuleras silunda “Om studenten
inser virdet av en forindring s& dkar accepterandet av
forindringen”. Samtidigt siger Natt och Dag m fl att
forindring innebir stimulans foér studenten. Men “stimu-
lans fér inte skilja sig for mycket frin vad de (studenterna)
4r vana vid, for da fir det motsatt effeke i form av orolighet
och prestationsdngest”.

Ett bra exempel pd detta ir Kvams studie om
effekten av aktiva inlirningsmetoder pi higkomsten
[Kvam, 2000]. Liraren bytte den traditionella undervis-
ningen mot grupprojekt. Dessa forssk visade ha en pos-
itiv effeke pd higkomsten, samtidigt som eleverna sig ut
som de trivdes mer under kursen. Men kursen fick trots
detta ett mindre bra omdéme i utvirderingen, pd grund
att studenterna kiinde sig stressad att klara de olika pro-
jekten i tid. Vissa studenter klagade ocksa att gruppro-

jekt inte uppvisar en ritevis bild av deras prestation, ni-
got som resulterar i forsimrad motivation. Detta ir nigot
som dven Natt och Dag m fl upptickee: Studenternas mo-
tivation ir positivt korrelerat till det omdéme som de fér
under kursen. Det skulle innebira att en frindring som
innebdr mer kontinuerlig bedémning ir littare att mo-
tivera. En annan aspekt som enligt Natt och Dag m fl kan
paverka motivation i grupparbete ir studenternas sociala
kompetens, hur vil de kommunicera med varandra. Stu-
denternas trygghet kan p&verka motivationen positivt eller
negativt. Lirarens uppgift 4r att std for tryggheten och un-
derbygga nyfikenheten, och att utnyttja nyfikenheten sa
att studenterna driver sig sjilva.

Ett alternativt sitc att motivera tll nyte lirande ir
att tillfora alternativa aktiviteter som direkt ansluter till
kursinnehéllet eller enbart motiverar till hdgre engage-
mang i kursen [Druger, 1998]. Druger framhéller att en
del av var lirarmission ir att lira studenter att vilja lira.
Druger gor det genom extra aktiviteter som bland annat
skall leda till att studenterna fir en insikt om att vi som
minniskor méste vilja lira oss s4 mycket som méojligt om
allt, oavsett praktisk signifikans. De extra aktiviteterna dr
ju en forindring i sig, och liksom kursinnehdllet méste
vara meningsfullt méste férindringen upplevas menings-
full av studenterna. Flera av de forindringsforslag Druger
anfér torde kunna anvindas som stdd dven for att mo-
tivera och underbygga en annorlunda kursutformning.
Druger menar att lirare maste gora sig mer tillgingliga
och visa att de bryr som om eleverna, till exempel genom
att annonsera besokstider, e-postadress mm. Liraren kan
ocksd annonsera “kvartssamtal” dir studenter fir mgj-
lighet att boka tid for att diskutera kursen och fi en
bedémning av sina insatser s& lingt, samt inte minst vik-
tigt att kursens lirare fir en majlighet till bedémning av
sina insatser och motivera och diskutera nya pedagogiska
grepp. Ett annat forslag 4r ate i slutet av kursen ge en extra
foreldsning dir den intresserade studenter kan diskutera
och stilla frigor i en eventuellt mindre grupp.

Motivering béde for dmnet i sig och for kursuppligg
och vald pedagogik ir siledes av stor vike. Terell Bell, tidi-
gare utbildningsminister I USA, har sagt “There are three
important things to remember about education. The first one
is motivation, the second one is motivation, and the third is
motivation” [Ford et al., 1998]. Samtidigt dr det intressant
att konstatera att de frimsta motiven for lirande bland
amerikanska high school-elever 4r hur intelligenta de sjil-
va anser sig vara, hur l&ngt de ville ta sig det vill siga ambi-
tion och uppgiftens svérighet [Burdick et al., 1999]. Man
skulle dirmed kunna dra slutsatsen att normalteknologens
ambitionsniva enbart ir inriktad p4 att klara utbildningen



och att standardmodellen — lis vningstal och extentor
— inte gor uppgiften tillrickligt intressant f6r ndgot storre
engagemang. Kan man kanske se en neddtgdende, sjilv-
genererande spiral hir?

3 Varfor svart att acceptera nytt?

En orsak till att forindringar kan mottas med tveksamhet
ir det faktum att minniskan till sin natur vill ha kontroll
dver sin omgivning och vill veta hur hon ska bete sig i en
viss situation. Nir liget dndras kan osikerhet uppstd, for
personen i friga vet inte hur hon ska agera i det nya sam-
manhanget. Det ir dven s att om man kinner sig osiker
i den rddande situationen kan man vara innu mer ovillig
att ta sig an en ny situation. Ett annat sitt att se pad en
forindring i en undervisningssituation ir att eleverna och
lirarna har ett informellt avtal om hur ansvar ska férdelas
mellan lirare och student och hur undervisningen ska gd
till. Om en av parterna (oftast liraren) vill indra pa denna
6verenskommelse si kan iven det leda till osikerhet och
ett visst motstdnd, speciellt om férindringen innebir 6kat
ansvar for eleven.

Vid 6verging frin traditionell undervisning dll PBI
sd brukar, enligt Hird av Segerstad m fl, eleverna gi
igenom vissa stadier. Inledande ir eleverna stressade och
osikra pd hur de ska gora for atc lira sig allc de bor
lira sig och stiller en mingd frdgor till handledaren. I
det andra stadiet bérjar studenterna kinna sig kapabla
att hantera det nya inlirningssittet och markerar ofta
sitt oberoende frin handledaren. Slutligen nis en bal-
ans dir PBI-proceduren ir vil inlidrd, den kiinns hemtam
och studenten kinner att de har kontroll pd sin situation
[Hérd av Segerstad et al., 1996].

Férindring tas dock inte alltid emot med tvekan. I
bérjan av 1900-talet genomférdes ett antal studier vid
Hawthorne-fabrikerna i Chicago; ett antal forindringar
gjordes bade i arbetarnas arbetsforhélladen samt i l6nesys-
temet och andra regelverk och de kom d& fram dll att
vilken férindring de 4n gjorde, dven de som faktiske var
en forsimring (reduktion av ljus i fabriken) ledde till 6kn-
ing i produktivitet. Detta har sedan benimns Hawthorne-
effekten och tros bero pa att arbetstagare helt enkelt up-

pskattar att ledningen intresserar sig for deras situation
[Bruzelius and Skirvad, 2000].

3.1 Hur bor man genomféra forindring?

En férindring kan beskrivas med tre faktorer, vad som
ska idndras, hur det ska ske och hur pass stor forindring

det dr[Rendahl et al., 1995]. Vid férindring av en utbild-
ningssituation finns det tv stigar att vilja mellan: indra
lite eller indra mycket. Sma férindringar kan genomféras
av individuella lirare for ate forbittra just deras lilla virld
men for att genomfora storre forindringar krivs en in-
dring av systemet i grunden. En stérre forindring kan
dven genomforas i sm steg, men vid inforande av t ex PBI
ir det, enligt Kolmos, mer effektivt att inte forsska dela
upp det i delmoment [Kolmos, 2001].

Fér att framgdngsrike genomfora en forindring finns
det flera aspekter man bér tinka pd. Man méste forsikra
sig om att de som péverkas av en f6rindring accepterar att
denna sker och att de forstr varfor forindringen gjorts.
Ofta kommer en férindring ovanifrin; den 4r pikommen
av, i fallet med undervisning, en lirare eller en utbild-
ningsansvarig och som student (eller som freldsare, for
den delen) kan man kinna att det 4r ndgot som pétvingas
en och man forstdr inte vad det ska vara till for. Det gamla
sittet har fungerat linge och férindringen verkar vara mer
besvir dn nytta [Rendahl et al., 1995].

Rendahl m fl diskuterar i sin bok férindringsverk-
samhet i foretags tvd huvudsitt att ta sig an forindringsar-
bete. Den programmatiska strategin gr ut pd att man, i
ledningsgrupper och ofta med hjilp av konsulter sitter
upp noggranna mal och strategier hur dessa mal ska up-
pnés; man vill i storsta méjliga man kontrollera och styra
forindringsprocessen. Det faktiska genomférandet utfors
sedan férst och frimst av experter av olika slag. Det andra
tllvigagingssittet kallas inlirningsstrategin och dir lig-
gs mindre fokus pd mélen och mer fokus pd vigen dit,
och forsoker fi samtliga anstillda positiva till forindring
dver huvud taget. I planeringsstadiet vill man med den-
na strategi fi med si minga roster som mojligt. Aven i
genomforandet ska s& mdnga som mojligt vara aktiva dven
om det fortfarande leds av experter. En fara med den forst-
nimnda metoden ir att frstdelsen och acceptansen av 16s-
ningarna kan vara lig, trots forsok att informera. Arbet-
stagarna forstér inte alltid varfor denna forindring ir bra
och betraktar den mest som négon annans problem. In-
larningsstrategin kan ibland vara lite otydlig och svir att
dverblicka; det kan dven bli problem med beslutsfatting
eftersom s3 méinga &sikter ska jimkas ihop. I slutindan
brukar dock den sistnimnda strategin ge bittre resultat
[Rendahl et al., 1995].

Paralleller foretagsstrategier  och
hégskolestudier kan litt dras. I ménga fall sitter en
utbildningsnimd eller kursansvariga och planerar

mellan  dessa

forindringar i undervisningen, men nir de sedan ska
genomforas sd mots de av motstind frin de som “utsitts”
for forindringen. Trots det noggranna planeradet blir



resultatet inte alls lika bra som det var tinkt. Om man
ddremot satsar pd inlirningsstrategins teorier si forsoker
man f3 med s minga som méjligt pd planeringsstadiet
och sedan arbeta pd att fi elever/ldrare att kinna sig
delaktiga i forindringen och forscker att formedla att
forindring 4r nigot positivt.

En paradox inom utbildning 4r att undervisningen
blir bitere, i alla fall enligt ridande teorier, om stu-
denterna deltar i dess utformning. Samtidigt vill inte
alltid studenterna géra detta utan de foredrar att inte en-
gagera sig och l4ta undervisningen fortgd som den brukar

[Hard av Segerstad et al., 1996].

4 God undervisningspraxis

Den traditionella undervisningsformen, det vill siga
foreldsare som under den allra stérsta delen av undervis-
ningstiden férmedlar fakta for lyssnande och eventuellt
antecknande elever, har alltmer ifrdgasatts som den mest
effektiva undervisningsformen. Denna undervisnings-
form ir dock fortfarande den vanligaste inom hégskolan
och universitet. Hir ser lirarna pd undervisningen som
envigskommunikation. Eleverna ir tomma behéllare som
ska fyllas med kunskap.

I takt med den pigiende samhillsférindringen stills
nya krav pa undervisningen. Kurserna ska vara i linje med
elevernas behov av sidan kompetens som efterfrigas pa
arbetsmarknaden. Férutom faktamissigt inhimtande av
kunskap s innebir sidan kompetens dven att eleverna har
ldrt sig att samarbeta i grupp. For att kunna tillfredstilla
bide elevernas och arbetsmarknadens behov krivs det d3
en omliggning frin ett passivt till ett mer aktivt lirande,
ett lirande dir studenterna har en stérre roll i undervis-
ningen [Wolverton et al., 1997].

En amerikansk undersckning i samarbete med flera
amerikanska hégskolor har genom lingvariga studier
kommit fram till sju punkter vad som beddms upp-
fylla kraven pd god praxis vid hogskoleundervisning
[Chickering and Gamson, 1987]. Enligt denna studie
skall god praxis

kontakten mellan studenter och

hégskolepersonal,

1. uppmuntra

2. uppmuntra samarbete mellan studenterna,
3. uppmuntra aktivt lirande samt
4. uppmuntra till snabb feedback.

5. lidgga tonvikten pd effektiv td f6r arbetsuppgifter,

6. formedlar hoga forvintningar, samt

7. respekterar olika férmégor och tillvigagingssitt for
lirandet.

Aktivt lirande ansdgs speciellt centralt av dessa sju punk-
ter for god praxis.

Att arbeta for aktivt lirande handlar mycket om en
attitydférindring. Studenterna tycker minga gdnger det
ir bekvimare med ett passivt lirande. Ett aktivt lirande
kriver ofta mer av eleverna di de miste ta ett stdrre ansvar
for sitt lirande. Wolverton papekar att dven lirarna kan
uppfatta passivt lirande som bekvimare de har mer kon-
troll 6ver vad som lirs ut. Vidare s& giller att 4ndra un-
dervisningsformen i en enstaka kurs frin passivt till aktive
lirande kan vara svirc d& detta kriver en attitydiindring
hos bide av elever och lirare. De olika kurserna i en ut-
bildning ses ofta som isolerade “boxar” med kunskap istil-
let f6r att de mer idealt skulle integreras i varandra. Detta
gor att studenterna har svért att 6verfora kunskap inhim-
tad inom ett imne till att anvindas i ett annat. En full-
stindig omstillning till aktive lirande skulle idealt dven
vara en omstillning frin kursspecifika dll programcentr-
erade utbildningar.

Flera studier visar att man lir bist genom att utbyta
idéer med andra. Forskare har visat att utbyte av idéer
frimjar kognitiv utveckling, vilket i sin tur leder dll bit-
tre akademiska prestationer 4n vad som ir vanligt i de
flesta traditionella undervisningsformerna. Studier visar
att studenter som undervisar studenter ir ett av det ef-
fektivaste tillvigagingssittet for att frimja idéutveckling
och -tillimpning. Studenter motiverar varandra tll att
lira, och genom diskussionerna som féljer sker en in-
tellektuell samverkan. Chickering m fl sdger att elever-
na miste fi prata om vad de lirt, skriva om det, re-
latera dill tdigare erfarenheter, samt tillimpa det i det
dagliga livet. Kort sagt gora det dll en del av sig sjilv
[Chickering and Gamson, 1987].

Vidare sa kan, enligt Chickering, en nira littillginglig
kontakt mellan lirare och studenter vara en av de vikti-
gaste faktorerna fér motivation och engagemang. Att lira
kinna nigon eller nigra av sina ldrare och veta att de bryr
sig hjilper elever att fortsitta kimpa pd under perioder
av hirt arbete. Tit kontakt mellan elever och lirare led-
er dven till en mindre aukroritir syn pd lirarrollen, vilket
i sin tur leder dll att lirarna littare ppnar upp for kritik
och ifrigasittande frén eleverna. Detta kan naturligtvis for
en del lirare bli en mer arbetsam situation.

Bra feedback ir en viktig bit av god undervisning. Den
skall vara snabb och gilla bide enskilda studenters presta-
tion och omdéme om innehéllet i undervisningen. Den



miste dven komma ligligt, vara specifik och trovirdig.
Vid aktivt lirande 4r grupparbete en vanlig arbetsform
och detta kan medf6ra problem d& aterkopplingen i form
av betygssittning skall limnas till den enskilde studenten.
Problem kan ocksi uppstd vid betygsbedémningen om
dmnena eller kurserna ir for mycket integrerade i varandra
eftersom de dé inte ir innehallsmissigt avgrinsade. Vid
avslutad hégskoleutbildning krivs dock betyg i sirskilda
avgrinsade kurser [Wolverton et al., 1997].

Chickering och Gamsons studie pipekar ocks behovet
av “td for amnet”. Med detta menas formdgan att ska-
pa och uppritthdlla en effektiv tidsplanerings, en vik-
tig men ofta inte framtridande del av studier pa alla
nivier[Ramsier, 2001]. Realistisk tilldelning av tid leder
till ett effektive lirande for studenterna och effektiv un-
dervisning for ldrarna. Ju mer tid som liggs pa att aktivt
vara engagerad i ldrandet ju mer ldr vi oss. Men hela san-
ningen ligger inte bara i mingden tid utan dven i hur vi
anvinder tiden. I konventionell undervisning 4r ramarna
ofta stela t ex vad det giller nir en lektion slutar och ett
annan ska ta vid.

God praxis skall dven innehalla héga férvintningar. En-
ligt Chickering m fl skall du “forvinta dig mer och pd sa
sitt fi mer”. De menar att héga férvintningar pd elever
leder automatiske till bittre resultat, forvintningen ir en
sjalvuppfyllande profetia. Nir elever och lirare har héga
forvintningar p sig sjilva ligger de ner extra arbete. Ak-
tsamhet miste dock iakttagas eftersom for hoga forvint-
ningar kan leda till att eleven undviker att ta nigra som
helst risker av ridsla for att misslyckas, nigot som min-
skar kreativiteten. Om férvintningarna ir for ldga mis-
ter i gengild studenterna intresset. Bdda extremerna leder
sdlunda till en brist p& engagemang i inldrandet.

Viktigt dr ocksd att varje elev ges méjlighet att utnyttja
och visa sina talanger och att de pé sa sitt lir pd ett sitt
som fungerar for dem.

P4 ett universitet i Arizona, dir man hégskoleutbildar
miklare, gjorde man en omliggning av undervisningen
frin konventionellt lirande tll att arbeta enligt de sju
principerna ovan. Det hela f6ll vil ut, men ansigs ha krivt
mer arbete av fakulteten 4n man tidigare hade trott. En
svarlost friga var att, som pipekats ovan, kunna ge adek-
vat feedback i form av individuella betyg i olika imnen nir
undervisningen till stor del bestdr av grupparbeten och dir
grinserna mellan de enskilda kurserna suddats ut. Aven
en sak som att lokalerna som med fast férankrade bord
och stolar férsvirade grupparbete tillhér ett av de prob-
lem som pipekas i studien.

Nir arbetssittet lades om till grupparbete gjordes upp-
tickten att detta sitt att arbeta tog lingre tid, nigot som

fick till f5ljd att mingden fakta pa kursen tvingades stryka
pa foten. I gengild sa lirde sig eleverna pd en djupare niva
och man bytte frin att fokusera pi mingden av fakeakun-
skap till ate lira for livet.

Aktivt lirande som koncept for att dka forstdelsen for
vissa grundliggande begrepp har dven undersékts i en
studie av S. F. Asokanthan [Asokanthan, 1997]. Bakgrun-
den till denna studie var att man sig en svérighet for
studenter i minga naturvetenskapliga och ingenjérsbet-
onade dmne att visualisera vissa teoretiska koncept. Detta
problem ir av stor betydelse vid undervisning av dmne
som innehdll mycket matematik och industriella tillimp-
ningar. Det behévdes ett arbetssitt som kunde linka teori
med praktik. For att underldtta lirandet utvecklades och
provades en metod for aktivt lirande att anvindas vid
undervisning i dynamisk mekanik i en universitetsklass
pa 90 studenter. Tonvikten lades pd presentation av fy-
siska modeller och multimediala presentationer. Det ans-
es att sidana hir “visa och beritta” demonstrationer leder
till bittre visualisering och forstdelse av teoretiska prob-
lem under studiens ging. Slutsatsen som drogs var att
arbetssittet med aktivt lirande hade fallit vil ut. Elever-
na fick hjilp atc forstd samband mellan teori och praktik
samt att demonstrationerna hjilpte dem att bittre grep-
pa de grundliggande begreppen inom kursen. Flera tidi-
gare studier har visat att aktive lirande resulterar i att
man kommer ihig mer av innehéllet i en undervisning
samt att man fir en djupare forstdelse av det som lirs ut

[Meyers and Jones, 1993].

5 Metoder

5.1 Diskussionbaserade metoder

Diskussioner kan vara ett av de mest effektiva sitten att
f3 dll stdnd ett aktivt deltagande i undervisningen. En
forutsittning att kunna diskutera nigot 4r att man kin-
ner dmnet nigorlunda vil, att man ir intresserad samt
att man ir intresserad att testa sina stdndpunkter mot en
annan person. Denna forutsittning innebir i sig sjilv att
aktivt lirande redan skett. Problemet med diskussion in-
om ldrande ir snarare att starta den process som leder till
diskussion och aktivt deltagande i lirandeprocessen. Att
starta en diskussion hos elever som antingen #r ovana vid
denna lirandeform eller vars intresse tagits ifrin dem av &r
av monotona foreldsningar ir inte litt. Tv problem som
ofta pipekas i litteraturen [McKeachie, 2001] ir:

1. Problem att fi deltagare till diskussioner



2. Problem att nd framsteg eller att fista studenternas
uppmirksamhet pd att framsteg har skett

Dessa problem ir symptomatiska f6r den ovana av
diskussion som genomsyrar de flesta utbildningsanstalter
pa hdgre nivd idag. Att motivera studenter att deltaga ak-
tivt dr svart, framforallt om lektioner sker i stora klasser
i en foreldsningssal. Omvint, att smd grupper for en stor
kurs kriver stora resurser bdde i form av utrymme och
ldrartid.

Minga studier har gjort pd att komma tillritta
med problemen att infora diskussionsbaserade metoder
i olika @mnes- och storleksmissiga situationer. Yuretich
m fl [Yuretich et al., 2001] beskriver inférandet foérin-
dringar i en kurs med s§ minga som 600 studenter.
Huvudmomentet bestdr, pd grund av kursen storlek,
pa traditionella foreldsningar. Yuretich anfér frimst tva
metoder som bida kan betraktas som utvecklingar av kin-
da metoder.

Den forsta ir en utveckling av “bikupan” kallad
“think-pair-share”. Studenterna fir under foreldsningen
en uppgift som skall 16sas pd 20-30 minuter. Eleverna
skriver ned 18sningsforslag varpd de erbjuds méjlighet att
diskutera I8sningen med de nirmsta grannarna. Detta kan
leda till en justering av den preliminira [dsningen. Vissa av
l6sningarna diskuteras sedan iz pleno. Losningarna [im-
nas in i slutet av lektionen och dessa anvinds som grund
for betygsittning. Detta har enligt forefattaren medfért en
positiv utveckling inom studenternas nirvaro och aktivitet
pa foreldsningarna.

Den andra ir att tentamen ir delad i tvd delar, den
forsta delen ir individuell salstentamen som lses utan
hjilpmedel. Den andra 4r en mer analytiskt betonad och
bestdr av en uppgift som loses i grupp dir eleverna har
tillgdng till lirobdcker och anteckningar.

En annan variation pd bikupan ir den metod som an-
vinds av Ramsier [Ramsier, 2001]. Hir presenteras en in-
troduktionskurs i fysik dir en del av lektionstiden liggs
pa problemldsning i grupp. Gruppsammansittningen lot-
tas vid borjan av varje lektion. Den stora delen av denna
kurs bestdr sedan i ett konstruktionsarbete dir studenter-
na designar och bygger en apparat som ansluter till kursen.
Detta bygge sker i grupper om 4-5 personer. Notera dock
ate till skillnad frdn Yuretich ovan s 4r antalet kursdelta-
garna betydligt ligre.

Bada forfattarna ovan anvinder bikupan som bas f6r
fortsatta experiment. En metod som inte verkar vara si
vanlig i litteraturen ir fishbowl-metoden. Denna bestar i
att ett antal studenter dliggs med uppgiften att studera
ett visst dmne till nista forelisning. Dessa studenter har

sedan en diskussion som de 6vriga eleverna ir observatirer
tll. Detta presenteras av McKeachie [McKeachie, 2001]
som en mojlig metod att fi normalt tysta elever att sporras
(genom ett dkat ansvar) till att deltaga mer verbalt.

Ettannat problem som kanske inte ir s verklighetsnira
for ldrare inom tekniska imnen ir det faktum att min-
ga diskussioner kan provocera en emotionell reaktion hos
studenterna. Experimentella studier [Hovland, 1957] har
visat att argument mot en persons stindpunkt kan inverka
menligt p4 diskussionen d4 personen vanligtvis svarar med
att férsoka motbevisa motargumentet snarare dn att lyssna
och forsoka forstd den andra partens synsitt. En metod
for att komma tillritta med detta presenteras av Maier
[Maier, 1963]. Diskussionsdeltagarna delas i twa liger
som, beroende pd frigan, kan ges beteckningarna “for”
respektive “mot”. Dessa tv grupper fir sedan presentera
sina argument till en neutral part (ofta forelisaren). Olika
argument for varje stindpunkt nedtecknas i varsin kol-
umn. Argument som bestrids av endera sidan presenteras,
genom att den neutrala parten trider in, som ett argu-
ment fOr den ena sidan snarare 4n ett argument mot den
forsta sidan. Argument for vardera grupperna tas inte bort
d4 mélet 4r att ta med alla argument som de bida sidorna
betraktar som relevant. P4 detta sitt kan potentiellt in-
fekterade diskussioner hindras s att man kan fokusera pd
niista steg som ir problemldsning. Denna metod har fitt
namnet “tvd-kolumn-metoden”.

Ett sista metod som #ven forekommer i litteraturen ir
anvindandet av on-line baserade diskussionshjilpmedel i
form av e-postlistor, forum, datorkonferenser o.s.v. Dessa
hjilpmedel kan underlitta diskussion di den relativa
anonymiteten hos ett e-post (eller den totala hos vissa
on-lineforum) har en “avhimmande” effekt. Det forum
som anvinds i fallstudie 1 (se sektion 1.1) har &ver lag
fungerat mycket bra, dven om det vid tillfillen presen-
terats onodigt grovt formulerad anonym kritik av kursen.
Detta bér dock inte bara ses som negativt dd dven detta
kan ses som en méjlighet att férbittra kursen ytterligare.

5.2 Grupprojekt

En annan form av undervisning som blir allt vanligare dr
grupprojeke. Istillet av en konventionell kurs med forelis-
ningar, laborationer och tentamen s& bedrivs kursen helt
eller delvis i projektform. Studenterna delas i grupper och
jobbar tillsammans med olika problem och ges ett kollek-
tivt betyg. For att lyckas med att infora en sidan under-
visningsform féreslar Natt och Dag m fl ndgra praktiska
rid som kan hjilpa liraren.



o Framférallt, projekten med verklighetsanknytning,
till exempel med hjilp av foretag, skall prioriteras
eftersom de stimulerar studenterna och visar de hur
de kan anvinda sin kunskap.

o Kursens mél, att samarbeta och att sjilvstindigt lira
sig kursinnehéllet, skall definieras tydligt i bérjan av
kursen.

o Studenterna miste guidas for att kunna driva pro-
jektet sjdlva. Flera méte med ldraren 4r nédvindiga,
bide for att evaluera hur projektet har gt hitdills
och f6r hur det skall fortsitta.

o Detir vikeigt att eleverna har en bra kommunikation
inom gruppen. Liraren méste kontrollera att dven de
mest tysta studenterna deltar i diskussion och har en
chans att visa deras synpunkt.

o Ett kollektivt betyg ir ofta svart att acceptera av stu-
denterna. Kursen kan dirfor kompletteras med en
extra tentamen som liter studenterna visa sina indi-
viduella firdigheter. Alternativt kan individuella be-
tyget ges genom att studenterna sjilva fordela bety-
gen. I detta fall méste klara kriterier for betygssit-
tning vara fastlagda i bérjan av projektet.

Men en sidan forindring, frin en konventionell under-
visning till grupparbete-baserad undervisning ir svért att
lyckas frdn forsta gingen. Dirfor méste liraren notera vad
som fungerar bist med studenterna och optimera kursen
varje ging. En bra kommunikation mellan liraren och
studenterna dr mycket viktig, eftersom deras synpunkter
visar vigen till forbittringen.

6 Avslutning och syntes

Likriktning av udirningsmetoder och kursuppligg
forsvirar forindringsarbete. Det ir sledes ett krav pd
skolan som helhet att eleverna i storre utstrickning in
idag gors vana vid att olika metoder anvinds under hela
deras utbildning. Det 4r dirmed littare att acceptera
nya metoder och kursuppligg i enstaka kurser. Eftersom
forindring i sig dr positivt s linge eleverna mirker forin-
dringen si leder en diversifiering av metoder och uppligg
tll ndgot positivt. Dock dr det viktigt att skillnaderna
mellan kurser inte 4r s3 stora att det leder dll oro och
otrygghet.

Som framkommit bide frin egna erfarenheter (se fall-
studierna ovan) och av det material som sammanstillts hir
sd mste |6sningen pd problemet att forindra studenternas

studievanor komma frin en 6versyn av uppbyggnaden av
program och kurser. Enstaka lirares forsok atc forindra
gér ofta om intet, dtminstone f6r de hogre drskurserna, da
hela systemet dr uppbyggt kring gamla och vana premiss-
er. Onskan skall inte ligga i att forindra hela systemet fran
grunden, utan snarare fi de avsteg frin standardmodellen
som sker att ligga inom ramen fér vad som uppfattas som
naturligt och vant av studenterna. Detta stiller stora krav
pa tydlighet och 6ppenhet hos lirarna. Det kan vara god
praxis att inleda kursen med en grundlig forklaring inte
bara av kursens mél utan dven motiven bakom valet av
pedagogisk metod.

Det giller att motivera studenterna dll ett mer ak-
tivt lirande och intagande av kunskap, och metoder for
lssande av problem i stillet f6r det mekaniska tragglande
av évningsuppgifter och extentor utan egentlig forstielse
for Amnet i sig som de flest teknologer nu séker. Vid fler-
talet diskussioner med elever pd kursen i datorkommu-
nikation (se sektion 1.2) framkommer att vad studenter-
na i forsta hand soker ir dels extentor, dels att tentamen
framf6rallt avspeglar och till och med kopierar évningsex-
empel som riknats pd évningstimmarna. Det méste vara
ett symptom pa ett fundamentalt fel att en tredjedrsstu-
dent reagerar kraftigt dver att motas av ett okidnt problem
som ett sistatal p3 en tentamen. Ar det inte trots allt prob-
lemlsare vi utbildar?
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