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Studenter-undervisning: At flytte de studerende
til den aktive rolle giver motivation og agget
leering

En omlaegning af et forlgb i kurset Advanced Spectroscopy

Joachim Mgllesge Vinther

Institut for Laegemiddeldesign og Farmakologi, Kgbenhavns Universitet

Motivation

Der er en tendens til at savel studerende som underviser oplever en mangel
pa energi/motivation i forbindelse med blokstrukturens 8-17 undervisnings-
dage (Science pa Kgbenhavns Universitet), nar den klassiske opbygning
med forelesning, regnegvelser og computer/laboratoriegvelser anvendes.
Virkningen af en omlagning til studenter-undervisning gnskedes derfor un-
dersggt.

Indledning

I forbindelse med overtagelse af et undervisningsforlgb pa 1 halv og 1 hel
dag, hvor den tidligere underviser gav udtryk for at specielt den hele dag
fgltes meget lang for savel studerende som underviser, besluttede jeg at @&n-
dre undervisningsformen fra et meget traditionelt forlgb, hvor en 4-timers
session forlgb med forelasninger i to timer efterfulgt af regnetimer i to ti-
mer. Den fgrste undervisningssession havde oprindeligt dette format og den
anden det samme efterfulgt af 4 timers computergvelser.

I det nye set-up bestod den fgrste session af 1 time med introduk-
tion med en TDS-baseret (dvs. faseopdeling som fx skitseret 1 (Ulriksen,

T Nuvarende tilknytning: Institut for elektroteknologi, Danmarks Tekniske Uni-
versitet.
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2014, p. 291)) induktiv gvelse som skulle virke motiverende og inspire-
rende for de studerendes planlegning af deres eget undervisningsforlgb.
Derefter havde de studerende tre timer til at planlegge og forberede ca. Y2
times undervisning hver, som skulle bruges i n@ste 4-timers session. Den
sidste 4-timers session var afsat til en forskningsbaseret computergvelse
som afsluttede forlgbet ved applicering af det tillerte teoretiske stof.

Hovedformalet med omlaegningen var at flytte de studerende fra den
passive rolle over 1 den aktive, hvilket mange studier (fx (Bonwell og Eison,
1991, Prince, 2004, Freeman m.fl., 2014)) peger pa giver et stgrre udbytte
og i sig selv virker motiverende. Derudover var formalet at ggre de lange
dage mere overkommelige for bade studerende og underviseren, at styrke
dybdelaringen og imgdekomme flere elevtypers forskellige mader at laere
pa (Beck, 2013, 5.607-610).

Effekten af omlagningen af undervisningen vurderes ud fra spgrge-
skemaer (bilag B), hvor de studerende blev bedt om at vurdere undervis-
ningen (1. og 2. session) ift. den traditionelle form (som forudsattes vel-
kendt blandt de studerende) samt via egne observationer ifm. undervisnin-
gen samt refleksioner i forbindelse med supervision (faglig savel som pz-
dagogisk vejledning) af dele af forlgbet

Begrundelse for valg af omlagningen til
studenter-undervisning

Som n@vnt ovenfor, viser flere studier at aktiv lering forbedrer l&ringen og
virker motiverende. Da det dertil er min opfattelse at de studerende bliver
mere og mere passive 1 lgbet af lange undervisningsdage samt at undervise-
ren kan have svert ved at fa energien til at sla til, var det vigtigt for mig at
omlaegge til et format, der bade understgtter leering og flytter savel ansvar
som opmarksomhed over pa de studerende. Dertil kommer gnsket om mo-
tivationsskabelse og studenterovervejelser angaende leereprocessen. Emnet
for de to undervisningsgange kunne tilmed bare prag af en stor meng-
de udenadslere fgrende til overfladeleringsstrategier (fx (Ulriksen, 2014,
p. 124-127)), hvilket gger risikoen for, at de studerende dels taber moti-
vationen dels glemmer hurtigt, hvis det ikke lykkes for dem at identificere
nggleelementer mv. dvs. systematiserer det tillerte ved at bevage sig til de
hgjere taksonomiske niveauer.

Valget af studenter-undervisningsformen fandt jeg opfyldte mange af
de ovenstaende betragtninger. De studerende kommer i den aktive rolle,
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de bliver tvunget i dybden med deres emne og tvunget til at identificere
nggleelementer i deres emne, da det var et krav til deres undervisning, at de
skulle veelge fokus for deres undervisning samt udvalge/udarbejde en eller
flere sma-opgaver til deres medstuderende — krav der ogsa skulle medvirke
til at de naede analyse-niveau.

For at fremme motivationen samt at give inspiration til de studerendes
planlegning af undervisning, startede jeg forste session med en kort PBL
(problembaseret lering) session (fx (Ulriksen, 2014, pp.343-372)), hvor de
studerende arbejdede induktivt med nogle data, hvorved de automatisk til-
lerte flere grundbegreber.

Da @ndrede undervisningsmetoder kraver tilvenning og ofte skaber en
vis modvilje hos de studerende samt pa baggrund af et gnske om at frem-
me og fokusere de studerendes forberedelse, annonceredes undervisnings-
formen over den elektroniske undervisningsplatform en uge i forvejen. De
studerende blev ved samme lejlighed tvunget til at danne grupper og velge
emne, saledes at de havde mulighed for at forberede sig specifikt og mal-
rettet til fgrste session.

Velvidende at de studerende ville have svart ved at forsta visse dele af
deres emner og at tilretteleegge deres undervisning, valgte jeg at afsatte det
meste af fgrste session til, at de studerende skulle arbejde med forstaelse og
forberedelse af eget emne. Det er meget tid at afsatte til dette, men tanken
var at de studerende ville vare yderst motiverede og at der ville vere tale
om givtig dybdel@ring.

Med den valgte tilretteleggelse af undervisningen, ville den lange un-
dervisningsdag desuden have de studerende i centrum nasten hele dagen,
understgtte at de studerende selv italesatter det faglige indhold og skabe en
afvekslende undervisning, hvilket forbenligt ville gge motivationen, ggre
de studerende mindre passive og ggre dagen mere overkommelig for bade
studerende og underviser.

Opbygningen af undervisningen

Undervisningen er opbygget af tre 4-timers sessioner, hvoraf den fgrste lig-
ger en mandag formiddag og de naste en onsdag for- og eftermiddag. I
korte treek fremgar forlgbet af Figur 1.
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Tabel 10.1: Forlgbet af de tre sessioner.

Fgr 1. session |De studerende skal melde sig pa et af fem emner i grupper af
to-tre studerende. Dette foregar elektronisk. De bliver saledes
ogsa orienteret om undervisningsforlgbet.

1. session Kort forel@sning som introducerer emnet og motiverer vha. en
induktiv opgave samt info om den forskningsbaserede afslutten-
de computergvelse. Introduktion til forlgbet: Velg fokus/foki
og opgave(r). De studerende arbejder med at forberede den un-
dervisning som de skal sta for i naste session.

2. session De studerende underviser i hver deres emne — ca. %2 time hver.
3. session Kort introduktion til computerprogrammet og data De studeren-

de arbejder farst med let fortolkelige data og derefter med data
fra forskningsprojektet som blev introduceret i 1. session

Observationer fra undervisningen

De studerende var med fra starten og den PBL-baserede session virkede
efter hensigten. Derefter arbejdede alle studerende godt og malrettet med
forstaelse af deres eget emne og forberedelse af deres undervisning. Nogle
fa var frustrerede over, at det var svert, sa det var rigtigt at afsatte un-
dervisningstid til deres forberedelse. Flere grupper var meget malrettede
og habede pa at blive faerdige hurtigst muligt, sa det var vigtigt, at der var
klare krav til produkt samt mulighed for underviseren for at diskutere og
dermed validere med grupperne undervejs — her opstod ogsa mange gode
diskussioner. Kravet om valg af fokus og udvalgelse af opgaver var klart
medvirkende til at fa de studerende havet fra et reproducerende til syste-
matiserende taksonomisk niveau (trin 4-5 1 SOLO-taksonomien). Det skal
dog ogsa nzvnes at to studerende udviste meget modvilje over formatet, da
de efter eget udsagn ikke mente, at de ville lere ligesa meget af medstude-
rende som af underviseren. Det kom dog senere frem at den ene af de to
har det meget svaert med at holde opleg foran mange mennesker, hvilket
maske ogsa kan forklare modviljen mod formatet.

Anden session bgd pa meget afvekslende undervisning, idet nogle grup-
per valgte at forelese og afslutte med en opgave, nogle valgte at veksle
mellem korte instruktioner og korte opgaver og andre at bede de studeren-
de satte sig helt op foran 1 en kreds om tavlen og Igse udvalgte problemer
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1 fellesskab. Niveauet var for enkelte mest reproducerende (trin 3 1 SOLO-
taksonomien), hvor de holdt sig til at fremlegge meget tekstnart og valgte
en opgave fra bogen. De fleste havde imidlertid bevaget sig til trin 4-5, idet
de udvalgte nggleelementer og selv konstruerede flere meget illustrative
opgaver af forskellige svaerhedsgrader. Undervisningen bgd pa flere rele-
vante og spontane diskussioner de studerende imellem. Kun sjeldent blev
jeg inddraget i underviserrollen og havde saledes mulighed for at indga pa
et langt mere lige niveau med de studerende, hvilket lod til at indvirke po-
sitivt pa studenter-leerer-forholdet i trad med bl.a. leeringscirklen (fx (Beck,
Hansen og Damberg, 2013, 5.632)). Det var meget positivt at se, hvordan
et hold bestaende af meget passive studerende blev aktivt diskuterende og
bidrog fordi deres ligestillede stod for undervisningen — og lgftede opgaven
flot.

Tredje session startede ud med opvakte studerende, men flere af dem
blev ufokuserede og gjorde opmarksom pa, at de syntes gvelsen var irrele-
vant for deres videre studier. De spurgte endvidere til, hvad mindstekravet
for gvelsen var. Dette manglende engagement var overraskende for mig
og understreger vigtigheden af specifikke produktkrav, hvilket ikke var op-
fyldt, da opgaven var forskningsbaseret og resultatet dermed ukendt — dette
havde jeg troet ville virke tilstreekkeligt motiverende, men var tilsyneladen-
de demotiverende for flere pa holdet, hvis prioritet var at blive hurtigt faer-
dige. De har saledes veret mere prastationsorienterede (elevtyper: (Beck,
2013, 5.609)) end jeg havde antaget. Senere kom det frem, at en anden un-
derviser pa kurset havde givet en obligatorisk opgave med afleveringsfrist
samme aften, og at kun én studerende havde afleveret denne opgave in-
den undervisningsdagen. Dette er saledes et eksempel pa, hvordan eksterne
faktorer kan indvirke negativt pa undervisningen samt, hvor vigtig koordi-
nering underviserne imellem er jf. Entwistles kongruens-begreb (Ulriksen,
2014, s.43). De studerende, der kastede sig ud 1 opgaven (delen uden kendt
lgsning), naede alle et reflekterende niveau, hvor vi diskuterede muligheder
og begrensninger ved den anvendte metode.

Evaluering af omlaegningen af undervisningen
For at evaluere de studerendes egen opfattelse af undervisnings@ndringen

blev de bedt om at besvare spgrgsmal, der adresserede deres forberedel-
se, lering og motivation ift. den traditionelle forelesnings-regnegvelses-
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baserede undervisning. Denne evaluering anvendtes 1 session 1 og 2, da det
var disse sessioner, der indeholdt @&ndringen af undervisningsmetoden.

Mellem 1. og 3. kvartil: de midterste 50%o
S04 3 2 a1 0 12 3 4 05
My tim e spend on preparation —_—
Number of pages which I read in preparation —_
My understanding of the material which I read —_—
How prepared I felt when I arrived for the session —_—
My motivation when [ came —_—
My motivation during the session —_—
My motivation after the session —_—
How muchI leamed —_
My grasp of the basics —_—
My overview of the subject —_—
The session was tiresome —
The session was fun —_—
[ look forward to the next session —_—
I worked less'more —
My understanding of the subject after the session —_
I'm confused about fewer/more things —_—
I'm likely to prepare less/more for the next session —_

Figur 10.1: Fgrste session — intro-forelesning med TDS element og de stu-
derendes forberedelse af deres undervisning

Holdet bestod af ca. 15 kandidatstuderende, hvoraf 12 besvarede spgr-
geskemaet for session 1 og 11 besvarede for session 2. I Figur 2 og Figur 3
er afbildet intervallet for de midterste 50% af besvarelserne pa den skala fra
-5 til +5 pa hvilken de studerende blev bedt om at afbilde undervisningen
ift. den traditionelle form. Valget af afbildning af intervallet mellem 1. og 3.
kvartil — altsa de midterste 50% — er truffet for at undga at de fa ekstreme be-
svarelser (se bilag A ”Alles besvarelser af spgrgeskema’) skal overskygge
den store midtergruppes besvarelser. Specielt én studerende (lys gra udfyldt
cirkel 1 bilaget) var meget frustreret over at skulle varetage undervisningen,
hvilket afspejler sig i ekstremt negativ respons pa session 1.

Hvis vi betragter besvarelserne for 1. session fremgar det, at de stude-
rende mener, at de har brugt mere tid pa forberedelse (My time spend on
preparation) og lest flere sider (Number of pages which I read in prepara-
tion) til trods for, at de normalt har en stgrre lesemangde, idet de denne
gang kun skulle lzse til deres valgte emne. Emnet ma imidlertid vere fal-
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det dem svert, idet deres forstaelse af det leste ikke vurderes hgjere end
normalt (My understanding of the material which I read). Til gengeld vur-
derer de, at de 1 alt har arbejdet mere (I worked less/more) og har en sig-
nifikant bedre forstaelse efter timen end normalt (My understanding of the
subject after the session: +1-+3). De mener ogsa, at de har en bedre for-
staclse af basis (My grasp of the basics), og at de har lert mere og maske
mest overraskende, at de har et bedre overblik end normalt (My overview
of the subject) — et punkt forelesningen ellers matte forventes at vere eg-
net til at give. Desverre angiver de ogsa, at de ikke har varet serligt meget
mere motiverede (My motivation when I came, My motivation during the
session, My motivation after the session), hvilket er lidt overraskende, men
maske skyldes, at flere er lidt nervgse over naste session.

Mellem 1. og 3. kvartil: de midterste 50%o

S04 03 2 41 0 12 3 405

My tim e spend on preparation —_—
Number of pages which I read in preparation
My understanding of the material which I read —_
How prepared I felt when I arrived for the session —_—

My motivation when [ came
My motivation during the session
My motivation after the session

How much I leamed —

My grasp of the basics 1
My overview of the subject —

The session was tiresome

The session was fun —_—
Ilook forward to the next session —
I worked less'more —_—

My understanding of the subyect after the session —

I'm confused about fewer/more things —_—

I'm likely to prepare less/more for the next session —

Figur 10.2: Anden session - de studerende underviser hinanden

Hvis vi vender blikket mod 2. session, ser vi igen, at de studerende angi-
ver, at de har forberedt sig signifikant mere (My time spend on preparation,
Number of pages which I read in preparation, How prepared I felt when I
arrived for the session), har lert betydeligt mere (How much I learned, My
grasp of the basics, My overview of the subject, My understanding of the
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subject after the session) og fglte sig mere motiverede under sessionen og
da de kom (My motivation when I came, My motivation during the session).

Besvarelserne pa spgrgsmalene “The session was tiresome” og "I look
forward to next session” er svaere at konkludere noget ud fra, og det misten-
kes, at de studerende har forstaet dem pa forskellige made fx er det uklart
om ’next session” referer specifikt til neste time eller mere generelt til den-
ne type af time. Dertil kommer, at nogle studerende fokuserede meget pa,
at de ikke havde lyst til at skulle undervise naste gang, mens andre bredere
betragtede na®ste session, fx det at andre studerende skulle undervise.

I alt synes udbyttet af undervisningsomlegningen, saledes at blive vur-
deret positivt af de studerende, der tilmed vurderer, at de opnar et bedre
overblik end ved den traditionelle forelesning — noget der ellers normalt
fremfgres som en styrke ved forelasningen.

Diskussion og konklusion

Mange savel undervisere som studerende har muligvis indvendinger imod
at lade de studerende undervise hinanden — ”Far de formidlet det rigtige?”,
”Kan jeg stole pd, at min studiekammerat har sat sig godt nok ind i det?”,
”Far de studerende de rigtige noter?”” Imidlertid handler undervisning jo ik-
ke kun om at fa de rigtige noter, men i langt hgjere grad om at beskaftige
sig med det stof, der skal tilleeres — altsa at de studerende er aktive med
stoffet. Baseret pa savel spgrgeskemaer som egne iagttagelser synes det, ud
fra dette lille studie, klart at vaere en god mulighed at lade de studerende
undervise hinanden. De kommer virkeligt i dybden med de dele af stoffet,
de selv skal undervise i og nar et hgjt taksonomisk niveau for den under-
visning, de leverer, men som underviser skal man vere opmarksom pa, at
dette ikke sker automatisk. Flere af de studerende skulle presses af speci-
fikke krav til deres undervisning for at na de hgjere taksonomiske niveauer.
Det synes vigtigt at stille krav om udvelgelse af nggleelementer, fokus og
at de selv skal stille eller udvelge relevante opgaver til deres undervisning,
da der ellers er en stor risiko for, at mange falder ned pa et reproducerende
niveau, hvor de slavisk gnsker at gennemga teksten. En interessant pointe
fra spgrgeskema-besvarelserne er, at de studerende vurderer, at de har op-
naet et bedre overblik end ved traditionel forelesningsbaseret undervisning
efter sessionen med studenter-undervisning — et punkt flere studerende el-
lers a priori stiller sig skeptiske overfor. Leringen lader saledes til ikke at
veare 1 fare ved studenter-undervisning.
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Et andet formal med omlegningen var at gge motivationen og engage-
mentet ud pa eftermiddagen. I lgbet af formiddagen (anden session) vir-
kede alle studerende mere motiverede og engagerede end ved traditionel
forelesning, hvilket stemmer overens med de studerendes egen vurdering
af motivationen i Igbet af anden session. Til gengald var det smat med en-
gagementet hos flere studerende ud pa eftermiddagens computergvelser — i
hvor hgj grad det skyldes det n@vnte uhensigtsmassige sammentraef med
en obligatorisk aflevering, eller om det skyldes, at den forskningsbaserede
opgave var for svaer og skulle have veret delt 1 mindre og dermed mere
overkommelige bidder, er ikke klart. Der er derimod ikke noget, der tyder
pa, at det var omlagningen til studenter-undervisning (1. og 2. session), der
var skyld 1 denne observation fra 3. session. Dog kunne computergvelsen
integreres endnu bedre med studenter-undervisningen.

Angaende effekten pa de studerendes forberedelse er der heller ikke no-
get at sige omlegningen pa — de studerende vurderer klart, at de har arbej-
det mere med stoffet og man kunne fristes til at mene, at dette var endnu en
vasentlig arsag til det gode udbytte ved omlegningen af undervisningen.

Til gengald synes det relevant at teenke 1 muligheder for at differenti-
ere formen for at imgdekomme studerende som synes, at det er for meget
at sta foran alle holdkammeraterne — tvang til dette resulterede i dette for-
s¢g 1 uhensigtsmassig modvilje fra enkelte studerende, men kunne sagtens
resulterer 1 fraver.

Afslutningsvis vil jeg pa baggrund af dette lille forsgg konkludere, at
studenter-undervisning ser ud til at hgjne de studerendes faglige og takso-
nomiske niveau og motivation i kraft af, at de beskaftiger sig aktivt med
stoffet, samt at denne omlagning ifglge de studerende gav dem et bedre
overblik over stoffet end den traditionelle forele@sning. Det er imidlertid
vigtigt at notere sig, at et positivt resultat med studenter-undervisning ik-
ke kommer af sig selv, men i stor udstraeekning bygger pa, at der i denne
svagt rammesatte undervisningsform stilles tydelige produktkrav som dog
stadig giver plads til kreativitet. Dertil er det vigtigt, at der gives tid til, at
de studerende kan sparre med underviseren / underviseren kan validere de
studerendes arbejder 1 forbindelse med forberedelsen af deres undervisning.

En stor tak til 2015/16-holdet i Advanced Spectroscopy for mere eller
mindre frivillig deltagelse i det ovenfor beskrevne lille forspg samt udfyl-
delse af spprgeskemaer som gjorde det muligt at besvare flere veesentlige
elementer for underspgelsen. Tak.
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B Spgrgeskema

Please answer the following questions indicating on a -5 — +5 scale, where
-5 = much less, 0 = equivalent, and +5 = much more how you feel about
the current teaching session as compared to a traditional teaching session

(i.e. lectures and exercises)

Name (or sign or number or alias for tracking):

My time spend on preparation

Number of pages which I read in preparation

My understanding of the material which I read

How prepared I felt when I arrived for the session

My motivation when I came

My motivation during the session

My motivation after the session

How much I learned

R e S U B B B e

My grasp of the basics

. My overview of the subject

. The session was tiresome

. The session was fun

. Tlook forward to the next session

. I worked less/more

. My understanding of the subject after the session

. ’'m confused about fewer/more things

. I’'m likely to prepare less/more for the next session

Figur 10.5: »

Compared to a traditional session, it was something different that I lear-
ned (e.g. methods instead of overview or. .. ?) [yes/no]

Please specify:

Other comments:
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