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Abstrakt 
 
Syftet med denna rapport är tvådelat. För det första görs ett försök att på ett djupare plan studera 
stödet för användandet av problembaserat lärande som metod inom den gymnasiala 
historieundervisningen. Det föreligger en stor likhet mellan den problembaserade arbetsmodellen 
och den metod som historiker i allmänhet använder sig av. Det går också att finna stöd för 
metoden ur ett samhällsperspektiv. Den snabbt växande, och skiftande kunskapsmassan kräver 
ett problematiserande, och kritiskt förhållningssätt. Dessa värden tillhör de metodologiska 
hörnstenarna vid historiska studier. Det andra delsyftet var att undersöka hur motivationen hos 
en grupp om nio elever på Komvux påverkades av en ”post-hole” implementering av 
problembaserat lärande under A-kursen i historia. Uppgiften bestod i ett jämförande studium av 
Förintelsen och GULAG-arkipelagen. Den kvalitativa intervjun har tjänat som 
datainsamlingsmetod, och intervjusvaren ger vid handen att motivationen ökade i gruppen som 
helhet, och en förändring skedde i riktning från yttre till inre betingad motivation. 
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Bakgrund 
 
Detta kapitel består av en inledande behandling av det ämnesområde som jag har valt att studera 
inom ramen för utvecklingsarbetet, motsvarande 10 poäng, på den praktiskt pedagogiska 
utbildningen för gymnasielärare. Inledningen består av ett allmänt resonemang om förändringen 
av samhället och dess implikationer på utbildning och motivation. Därefter vidtar en behandling 
av problembaserat lärande som undervisningsmetod utifrån ett pedagogiskt-filosofiskt perspektiv, 
samt ett samhällsperspektiv. Den avslutande delen består av en behandling av motivation utifrån 
ett pedagogiskt perspektiv. Kapitlet mynnar ut i rapportens syfte, frågeställningar och metod. 
 

Inledning 

 
Ibland brukar jag fråga mig vad min farfar skulle ha sagt om olika aspekter i dagens samhälle. 
Sådana tankeexperiment brukar historiker avfärda såsom spekulation, och således utan 
vetenskapligt värde. Men ibland kan det vara fruktbart att spekulera en smula, särskilt när man 
som jag har ett gott hum om hur min farfar tänkte. Fördelen med detta är att det blir lättare att 
åskådliggöra skillnader i samhällsstrukturen.   
 
En aspekt som han med stor sannolikhet skulle ha lagt märke till är det höga tempo som dagens 
samhälle präglas av. Tid för eftertanke och reflexion är relativt sett en bristvara idag, jämfört med 
både det agrara och det industriella samhället.  Den föränderliga, och snabbt växande, 
kunskapsmassan som helhet vore en annan sak som farfar skulle ha haft synpunkter på.  Han 
klarade sig alldeles utmärkt med sina 7 år i folkskolan. Vidare studier var inte nödvändiga för att 
erhålla en anställning. Det moderna Sverige skulle byggas, vilket medförde att arbetstillfällena var 
många.  
 
Idag lever vi i ett tillstånd som kanske kan kallas postmodernistiskt1, då tilltron till den linjära 
utvecklingen från sämre till bättre har naggats i kanten. Den rationella planeringen av samhället 
har visat sig vara en stelbent metod, när samhällsförändringarna går snabbt. Idag är det få som 
tror att de kommer att vara kvar på samma arbetsplats, eller ens inom samma yrke hela sitt 
yrkesverksamma liv.  
 
Det svenska utbildningssystemet har naturligtvis också påverkats av förändringarna i 
samhället. Genom de nya läroplanerna för det obligatoriska skolväsendet och de frivilliga 
skolformerna, som har varit i kraft sedan 1994, blev den svenska skolan en målstyrd och 
kursbaserad organisation där staten är huvudman och kommunerna ansvarar för 
genomförandet. Undervisningen skall även läggas upp och bedrivas efter den enskilde elevens 

                                                 
1 Postmodernism är ett  begrepp, som lanserades av Jean-Francoise Loytard 1979 i boken ”Det postmoderna 
tillståndet”. Jag ämnar inte fördjupa mig i begreppets vidare innebörd. Den intresserade kan konsultera Nils 
Runeby (1998) ”Framstegets arvtagare. Eurpoas idéhistoria under 1900-talet”. 
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förutsättningar. Vidare skall eleverna förberedas för ett livslångt lärande, vilket är en av 
hörnstenarna i dagens föränderliga samhälle (Lpf94, 1994).  En viktig del av skolans 
huvuduppgifter är därför att: 
 

Eleverna skall i skolan utveckla sin förmåga att ta initiativ och ansvar och att arbeta och lösa problem 
både självständigt och tillsammans med andra (Lpf 94, s 25). 

 
 
Arbetet med denna omläggning av skolans grundsyn vad gäller tillägnandet av kunskaper har 
dock gått ganska trögt. Skolverket slog 1998 i en rapport fast att: 
 

Skolornas kunskapssyn har fortfarande ett kraftigt reproducerande drag (Skolverket, 1998, s 69). 
 

Med reproducerande drag menar Skolverket att kunskaperna återupprepas av eleverna. För att 
spetsa till förklaringen lite kan man säga att kunskapsflödet utgår från boken, via eleverna och 
slutligen kontrolleras resultatet av läraren. Ju större överensstämmelse med boken de redovisade 
kunskaperna har, desto bättre resultat. Lärandet har blivit fråga om ett trälgöra. Det finns 
forskning som tyder på att detta inverkar menligt på elevernas motivation. Detta problem 
diskuterar b.l.a Linda Lumsden (Lumsden, 1994). Begreppet motivation kommer att behandlas 
ytterligare längre fram. 
 
Enligt mina egna erfarenheter präglas många ämnen inom gymnasieskolan av dessa brister i 
varierande grad. Historieundervisningen utgör inget undantag. Ren katederundervisning är 
fortfarande vanligt. Utrymmet för egen aktivitet, reflexion, formulerandet av egna frågor samt 
problemlösning är enligt mina erfarenheter ganska ringa. Av den anledningen finns det ett 
intresse av att prova problembaserat lärande som arbetsmetod i historieundervisningen. Som en 
följd härav vill jag försöka finna stöd för användandet av metoden inom ämnet historia. Jag vill 
dessutom genom denna studie  försöka utröna om elevernas motivation att läsa historia förändras 
vid användandet av ett sådant arbetssätt.  
 

Utgångspunkter för problembaserat lärande 

Kunskapssyn   

 

Den specifika syn på kunskap som är en del av problembaserade inlärningsmetoder finner sin 
teoretiska förankring i två ”skolor” som växte fram under det föregående århundradet:  den 
moderna  konstruktivismen, manifesterad genom Jean Piagets arbeten,  och  den amerikanska 
pragmatismen i John Deweys tappning (Stensmo, 1994; Jerlang 1997). 
 
Den moderna konstruktivismens grundare var schweizaren Jean Piaget (1896-1980). Han menade 
att kunskapen hos den enskilda människan var en konstruktion baserad på individens tidigare 
erfarenheter. Kunskap betraktade han därför som ett aktivt redskap för att förstå verkligheten, 
vilken byggs upp genom ett samspel mellan sinnesintryck och förnuft (Stensmo, 1994; Egidius, 
2000, s 94). 
 
Den befintliga kunskapen kommer att kollidera med nya intryck och förnimmelser. Detta får 
tillföljd att ett tillstånd av ojämvikt, eller förståelse underskott, uppstår. Piaget utgick ifrån att 
människan alltid strävar efter jämvikt mellan yttre förhållanden och sin mentala sfär, varför denna 
obalans i hennes förhållande till omvärlden måste åtgärdas. Piaget kallar denna process för 
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adaption, vilken i sin tur består av de två aktiva och kompletterande delprocesserna assimilation 
och ackommodation. Assimilations-fasen består av att människan försöker angripa och bearbeta 
den nya situationen, eller påverkningen, genom sina sinnen och redan existerande 
kunskapsstrukturer. Den andra delprocessen, ackommodationen, innebär att människan 
förändrar sitt beteende på grundval av den assimilerade informationen. Nya kunskapsstrukturer 
skapas, och nya erfarenheter görs. Den gamla kunskapen omorganiseras tillsammans med den 
nya för att på så sätt även kunna fungera i framtiden. För att kunna ackommodera är det således 
viktigt att individen får chansen att experimentera och pröva sina idéer i handling (Stensmo, 1994, 
s 33; Jerlang 1997, s 201 ff.). 
 
De ovan nämnda processerna, där kunskapens utveckling hos den enskilde tecknas som en 
dynamisk process, föranledde Piaget att ägna en del tid åt pedagogiska spörsmål. Givet 
kunskapsprocessens dynamiska karaktär är det inte förvånande att Piaget förordade en pedagogik 
baserad på elevens egen aktivitet och interaktion med andra elever. Han menade att utbildningens 
främsta mål var att skapa individer som gjorde nya saker, istället för att upprepa vad tidigare 
generationer redan hade gjort. Ett konsekvent användande av grupparbetet skulle främja 
utvecklandet av självdiciplin och förmågan till en frivillig arbetsinsats. Styrningen och 
struktureringen av undervisningen från lärarens sida skulle anta formen av utmaning (Jerlang 
1997, s 228 ff.; Stensmo, s 124 ff.). 
 
Den andra teoretiska källan till problembaserade arbetssätt går via den amerikanska  pedagogiska 
pragmatismen. Jag väljer här att utgå från den syn på kunskap som har emanerat ur John Deweys 
(1859-1952) arbeten. Dewey menade att verklighetens väsen präglas av en ständig förändring, och 
därigenom uppstår ständigt nya problemsituationer för människorna. Genom sitt reflektiva 
tänkande kan människan få klarhet över dessa situationer. Det reflektiva tänkandet, i Deweys 
tappning, innebär en intellektuell rörelse från känslan av tvivel och tveksamhet och perplexitet  i 
den situation man befinner sig i, via ett aktivt undersökande av  fenomenet, till ett upphävande av 
tvivlet och perplexiteten. Genom att studera material och utföra undersökningar kan denna 
process slutföras (Stensmo, 1994, s 172 f.). 
 
Vi kan därigenom dra slutsatsen att både Piaget och Dewey såg människans kunskapssökande 
som ett aktivt och dynamiskt instrument för att upphäva ojämvikter och oklarheter. Dewey är 
dock den av de två som tydligast diskuterar förhållandet mellan teori och praktik.  
Det kända slagordet ”learning by doing”, framhäver essensen i detta resonemang. Teoretisk och 
praktisk kunskap är, enligt Dewey, involverade i ett intrikat samspel. Teorin förblir obegriplig 
utan praktik, och praktiken kan inte förstås utan teori. Enligt Dewey uppstår kunskap när vi 
prövar oss fram i arbete och handling (Egidius, 2000, s 64 ff.; Stensmo, 1994, s 169 ff.). 
 
Deweys pedagogik antar formen av en problemstyrd verksamhet. Hörnstenarna i aktiviteten är: 
Engagemanget för uppgiften, förmågan att sätta sig in i uppgiften, förmågan att i fantasin 
deliberera olika lösningsalternativ, ställa upp hypoteser och slutligen testa de hypoteser som 
verkar mest lovande. I dessa tankar ligger grundfundamentet till det som kom att utvecklas till 
problembaserat lärande. Den nutida kognitionsforskningen ger också stöd till användandet av ett 
problembaserat undervisningssätt. Det episodiska minnet är bundet till våra konkreta 
erfarenheter, och är samtidigt grunden till det semantiska, eller abstrakta minnet. Det som lagras i 
det episodiska minnet bildar efterhand tankestrukturer som övergår till det semantiska minnet. 
Således bör undervisning utgå från en konkret situation, t.ex genom ett problem, eftersom det 
abstrakta minnet utvecklas utifrån det som individen har upplevt (Egidius, 2000, s 64 ff.; 202 f.).  

Samhällsförhållanden 
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Det ovanstående avsnittet utgjorde ett försök att klargöra den pedagogisk-filosofiska bakgrunden 
till implementerandet av problembaserat lärande. Drivkraften bakom användandet av denna 
undervisningsmetod emanerar inte enbart från de teoretiska grundvalarna. Det finns även ett 
tydligt samhällsperspektiv bakom.  
 
John Deweys samhälleliga referensram utgjordes av sekelskiftets, och det tidiga seklets New 
England. Detta område bestod av en mängd små samhällen där invånarna levde nära inpå 
varandra. Den demokratiska beslutsprocessen var väl synlig. Motsvarande förhållande gällde för 
produktionsprocessen. Sekvensen från råvara till färdig produkt utgjorde inget mysterium för 
medborgarna, då allt detta låg synligt inför deras ögon. Samhället var organiskt och påtagligt. 
Betraktar man Deweys pedagogiska filosofi utifrån detta kontextuella sammanhang, så klarnar 
bilden till varför praktiska och aktiva arbetssätt skulle användas i undervisningen. De stämde helt 
enkelt överens med hur samhället var organiserat i övrigt (Stensmo, 1994, s 181). 
 
Betraktar vi ovanstående resonemang som en intäkt till varför problemorienterade arbetssätt skall 
användas i undervisningen, så hamnar vi i problem. John Deweys samhälle kan ju knappast 
jämställas med det vi lever i nu. Tidsskillnaden är för stor, och samhällets ekonomiska 
organisation har även den förändrats i grunden. Frågan är hur problembaserat lärande kan 
motiveras utifrån detta. 
 
Den danske psykologen Knud Illeris (Illeris, 1979) har ägnat en del tankemöda för att på ett 
ideologiskt plan försöka reformera skolväsendet i främst Danmark, men hans resonemang har 
även bärkraft på svenska förhållanden. Den ideologiska utgångspunkten för Illeris tankar är fast 
förankrat inom marxismen, och syftet med analysen är emancipatoriskt. Dessa grundantaganden 
innebär att analysen blir vinklad. Men jag anser trots dessa reservationer att Illeris analys av 
samhället är värd att referera. 
 
 Illeris för ett konsekvent resonemang rörande produktionsförhållanden och produktivfaktorer, 
och kommer fram till att det avancerade kapitalistiska stadiet har förändrat livsvillkoren för 
människan på ett fundamentalt sätt. Produktivkrafternas utveckling har inneburit ett gradvist ökat 
inslag av specialistkompetenser och en ökad administration inom arbetsprocessen. Kunskaper 
och färdigheter tenderar dessutom att föråldras i en allt snabbare takt, vilket i sin tur ökar 
flexibilitetskravet på arbetskraften. Skolväsendet har gjort försök att komma tillrätta med detta 
problem genom att utöka utbildningstiden inom ramen för vad produktionen kräver. Detta 
fenomen benämner Illeris ”funktionell anpassning”. De kunskaper och färdigheter som 
undervisas inom denna ram kallar han följaktligen för ”funktionella anpassningskvalifikationer”.  
 
Enligt Illeris har detta fått tillföljd att kreativa kvalifikationer har fått stryka på foten vid 
utformandet av läroplanerna. De kreativa kvalifikationerna kan förenklat förklaras som de 
förutsättningar som individen behöver för att kunna klara av en ökad diversifiering av arbete och 
kunskapsmassa. Kritiskt sinne, samarbetsförmåga och självständighet är ledande koncept för att 
kunna vidareutveckla de kreativa kvalifikationerna. För att möta produktionens krav på flexibel 
arbetskraft, och samtidigt ge medborgarna möjligheter att tillföra samhället nya och kreativa 
infallsvinklar, förespråkar Illeris en problemorienterad och deltagarstyrd undervisning (Illeris, 
1979). 
 
Låt oss flytta fram fokus till nutid. Egidius (1991) identifierar ett perspektivskifte i det svenska 
samhällslivet under 1980-talet. I näringslivet kom detta till uttryck genom att en ny företagskultur 
började växa fram, där användandet av målstyrning istället för detaljreglering inom 
organisationerna var utmärkande. Ansvaret för arbetssätt och användandet av medel för att nå 
företagets mål och syften kom genom denna utveckling att flyttas ut på arbetsgrupper istället för 
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tidigare hela avdelningar. Det egna ansvaret kan sägas ha ökat markant jämfört med tidigare 
perioder.  Kreativitet och nyskapande är egenskaper som värderas högre idag än under tidigare 
perioder (Egidius, 1991). 
 
Enligt Egidius kan förändringarna i den allmänna tidsandan i slutet av 1900-talet sammanfattas på 
följande sätt: 
 

1. Från det allmänna till det individuella och personliga. 
2. Från det abstrakta till det konkreta. 
3. Från form till innehåll. 
4. Från myndighetsstyrning till deltagarstyrning. 
5. Från ämnesinriktning till arbetsuppgiftsinriktning. 
6. Från tonvikt på att korrekt återge till att kreativt bilda sig personliga uppfattningar och sätt att gripa 

sig an uppgifter (Egidius, 1991, s 17). 
 
Vid en reflexion över den bild av skiftet i samhällslivet som Egidius tecknar, framträder det 
tydliga beröringspunkter med Illeris resonemang. Dagens komplexa samhällsstruktur, med aldrig 
sinande krav på nya kompetenser, efterfrågar en medborgare som snabbt kan sätta sig in i nya 
problemområden. Detta perspektiv finner ett tydligt uttryck i styrdokumenten för den svenska 
gymnasieskolan. 

Problembaserat lärande i praktisk belysning 

 
Framställningen har hittills fokuserat på den filosofiska, och den samhälleliga, bakgrunden till 
införandet av ett problembaserat arbetssätt. Detta avsnitt syftar till att ge en beskrivning till hur 
problembaserat lärande fungerar i praktiken.  
 
Ett inledande grundantagande är att lärandet sker i motsatt riktning jämfört med traditionella 
undervisningsmetoder. Med detta menas att eleverna möter ett problem innan de har införskaffat 
den nödvändiga kunskapen för att lösa det  (Steipen & Gallagher, 1993).  
Problemlösningsprocessen brukar vanligtvis ske i sju steg. Beskrivningen nedan bygger på 
Walldal (1995) och Egidius (2000): 
 

1. Gruppen möter det specifika problemområdet. Förkunskaper listas och granskas. 
2. Ett problem defineras ut inom ramen för det presenterade området. Alla i gruppen skall 

vara överens om vad som skall bearbetas. 
3. Brainstorming. Problemet analyseras genom att olika hypoteser sätts upp. Alla idéer är 

lika mycket värda! 
4. Det som kommit fram hittills sorteras och granskas kritiskt. 
5. Inlärningsmål formuleras. Vad behöver vi veta för att lösa problemet? 
6. Kunskapen inhämtas. 
7. Kunskapen redovisas.  

 
Enligt Steipen & Gallagher (1993) ska läraren fungera som handledare och inspiratör under 
arbetsprocessen. Detta kan ske genom att tänka högt tillsammans med eleverna. Det är värdefullt 
att läraren tydligt visar att han eller hon är med i processen. Det är dock viktigt att inflytandet i 
arbetet hålls på en så låg nivå som möjligt, eftersom en del av syftet med detta arbetssätt är att 
utveckla elevernas självständighet. När grupperna fungerar självständigt bör läraren dra sig 
tillbaka och helt enkelt bli en kollega i arbetsprocessen. 
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Problembaserat lärande skapades i början 1980-talet av H.S Barrows som ett alternativt sätt att 
förbereda amerikanska medicinstuderande för den problembild de skulle komma att uppleva efter 
utbildningens slut. De fick lösa problem, som var baserade på verkliga patientfall (Abdullah, 
1998). 
 
I Sverige inleddes arbetet med problembaserat lärande som undervisningsmetod vid 
Hälsouniversitetet i Linköping 1986. Metoden har främst implementerats inom jurist, agronom 
och vårdutbildningarna. Utvärderingar visar att de studerande erhåller samma resultat på prov 
som grupper som omfattas av traditionell undervisning. De studerande själva lyfter fram det 
positiva effekterna som metoden ger avseende kritiskt tänkande, självständighet och förmågan till 
problemlösning (Walldal, 1995, Egidius, 1991). 
 
Problembaserat lärande kan användas i många tidsmässiga varianter. Det är inte nödvändigt att 
organisera en hel utbildning enligt detta koncept. Även delmoment, ”post-holes”, kan organiseras 
utifrån ett problemorienterat perspektiv. Det är dock nödvändigt att beakta elevernas vana vid 
problembaserad undervisning innan processen verkställs. Generellt sett kan rutinerade 
elevgrupper ges problem med en låg grad av struktur. Det motsatta förhållandet gäller för 
orutinerade elevgrupper (Steipen & Gallagher, 1993; Lee, 1999). 
 
Under senare år har problembaserat lärande också använts på vissa håll inom den svenska grund 
och gymnasieskolan. Christina Kärrqvist (1996) har studerat gymnasieelevers problemlösande 
förmåga över programgränserna. Eleverna fick arbeta i formen av problemlösning i grupp. 
Elevernas produkt utgjordes av en debattartikel rörande ämnet genteknik (Kärrqvist, 1996). 
 
Den arbetsprocess som Kärrqvist målar upp liknar den sjustegs modell som jag har refererat 
tidigare. De variabler som undersökningen fokuserade på var ansvar, samarbete, 
informationssökande, kritiskt tänkande och ställningstagande. Det visade sig att förmågan till 
samarbete inom grupperna överlag var god. Heterogena gruppsammansättningar verkar ha varit 
en faktor som har påverkat samarbetet i positiv riktning. Detta kan bero på 
undersökningsspecifika orsaker, eftersom forskning, Sjödin (1991), visar att betydelsen av 
gruppens heterogenitet eller homogenitet är svårbestämd vad avser gruppens funktion. 
Yrkesinriktade program uppvisade dock ett sämre ansvarstagande för uppgiften än 
studieinriktade. 
 
Informationssökandet och sovringen av det inhämtade materialet visade på arbetsmetodologiska 
brister hos eleverna. Bredd och variation var framträdande i sökningsprocessen, men den 
vägleddes sällan av en övergripande frågeställning. Detta har i sin tur inverkat menligt på 
sovringsprocessen. Elevernas förmåga till kritiskt tänkande2 uppvisade också brister. Grupperna 
var dock duktiga på att ta ställning utifrån ämnesområdet, men de argument som framfördes var 
ofta av känslomässig karaktär och inte baserade på fakta. (Kärrqvist, 1996) 
 

 Historieämnet idag -  struktur och mål 

 
Ämnet historia har varit utsatt för en kontinuerlig minskning av antalet undervisningstimmar 
under en lång rad av år. Detta förhållande gäller inte enbart gymnasieskolan, utan är även en 
realitet i grundskolan. Historikern Carl-Axel Gemzell (Edgren & Österberg (red.), 1992) ger en 

                                                 
2 Enligt Kärrqvist kan det mångtydiga begreppet ”kritiskt tänkande” operationaliseras genom att beakta verben 
granska, pröva, jämföra, reflektera över, tolka, analysera, bedöma, ifrågasätta och värdera. Kärrqvist, 1996, a.a s 
70 
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kortare bakgrund till historieämnets utveckling i den svenska skolan de senaste 40 åren. Gemzell 
menar att 1960 och 1970 talen innebar en nedskärning i antalet undervisningstimmar för svenska 
skolelever. Inriktningen på undervisningen förändrades också. Kraven på kronologiska 
sammanhang minskade, samtidigt som tonvikten lades på färdighetsorienterad undervisning. 
Denna tendens till tillbakaträngande av historien har inte varit en unik företeelse för Sverige. 
Liknande tendenser har kunnat spåras i Tyskland och i England.   
 
Omorganisationen av den svenska gymnasieskolan 1994 innebar, som jag tidigare nämnt, att 
ämnena blev kursbaserade. Idag läses historia i skepnad av A-kurs, B-kurs och C-kurs. Den 
sistnämnda är en valbar kurs. Samtliga delkurser omfattar 100 poäng  (Skolfs 2000:60). 
Sammantaget så har dock undervisningstiden i ämnet minskats, särskilt på den naturvetenskapliga 
sidan (Edgren & Österberg, a.a, s 67 f.). 
 
Hur är då ämnet strukturerat på de olika delkurserna? En ledtråd i denna frågeställning är att 
studera avsnittet ”Mål som eleverna skall ha uppnått efter avslutad kurs” i Skolverkets 
författningssamling. För A-kursen stipuleras: 

 
 
Eleven skall 
känna till grundläggande drag i den historiska utvecklingen, 
förstå innebörden av vanliga epokbegrepp och andra centrala historiska begrepp, 
kunna analysera historiska problem och tolka orsakssammanhang bakom historiska förändringsprocesser, 
kunna beskriva det historiska skeendet utifrån olika perspektiv med insikt i den historiska kunskapens 
tidsbundenhet, 
kunna diskutera några av dagens händelser utifrån ett historiskt perspektiv, 
kunna formulera sina tankar i historiska frågor  (Skolfs 2000:60). 
 

 
Det är värt att notera att det redan på A-nivån ställs krav på att eleven skall kunna ta sig an 
historiska problem, samt att analysera dessa.  Vidare står det att läsa i 
Skolverketsförfattningssamling angående ämnets karaktär och uppbyggnad: 

 
Källkritiken är ämnets grund och ger särskilda möjligheter att befrämja en problematiserande och kritisk 
hållning inför texter, bilder och andra medier också i vår egen tid (Skolfs, 2000:60). 
 

Källkritik och ett problematiserande förhållningssätt är som vi sett hörnstenarna i historikerns 
konkreta verksamhet. I England har detta gett upphov till en ändrad syn på 
historieundervisningen. Där ges eleverna chansen att ”do history” som John Fines beskriver det 
(Bourdillon, 1994, s 123). 
 
Enligt Fines består ett historiskt studium av våra erfarenheter av mänskligt liv och handlande, 
någon kunskap om hur man tolkar bevis samt den kunskap om det förflutna som vi redan 
besitter. Genom att studera historiskt källmaterial, böcker eller berättelser kan vi formulera frågor 
om det förflutna, t.ex. ”Varför brände Alexander den store Persepolis?” 
När frågan väl är ställd, går vi tillbaka till källorna för att finna de informationsbitar, eller bevis, 
som kan hjälpa oss att besvara frågan.  Sedan vidtar arbetet med att försöka avgöra om den 
information som vi hittat räcker för att besvara frågeställningen. Under det här skedet i processen 
gäller det att förstå och tolka bevisen. Ofta leder detta studium till att nya frågor dyker upp, men 
ibland leder det till ny kunskap om historien (ibid.). 
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Figur 1 En modell för studier i historia 

 

Källa: Bourdillon, 1994, s 124. Omarbetad av författaren. 

 
Den ovan beskrivna arbetsmetoden kan sägas gälla för de flesta historiker. Det är också värt att 
notera att arbetsprocessen för en historiker liknar den sjustegsmodell för problemlösning som 
redovisades tidigare.  
 
Det tål dock att diskutera vilka skäl som föreligger för synsättet att låta ungdomar arbeta på 
samma sätt som en professionell historiker. När allt kommer omkring så är det ganska få som 
väljer den yrkesbanan. John Fines för ett resonemang kring skälen till varför barn och ungdomar 
ska få tillfälle att studera historien på liknande sätt som fackmannen eller fackkvinnan. Enligt 
Fines föreligger det ett pedagogiskt värde i att få klart för sig hur historisk kunskap blir till. Detta 
blir en motvikt till synen att historia präglas av utantill kunskaper som på sin höjd är användbara i 
frågesportsammanhang. Att studera historia på det ovan beskrivna sättet innebär ett aktivt 
lärande. Läraren får en handledande funktion. Elevens intellekt blir utmanat genom användandet 
av olika källor till det som studeras. Kan man använda relevanta primära källor så är det positivt, 
eftersom det ger en direkt koppling till det förflutna (Bourdillon, a.a, s 122 ff..). 
 
Professor Bengt Ankarloo (Edgren & Österberg, a.a, s 15) för ett mer praktiskt-filosofiskt 
resonemang kring värdet av historiska studier, men det finns beröringspunkter med Fines synsätt. 
Han understryker att det praktiska värdet av skolning källkritik går utöver ämnet historia. Det ger 
oss en beredskap att i det verkliga livet motstå övertalning och desinformation. Den historiska 
metoden för inhämtning av kunskap har således relevans för livet.  
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Motivation 

 

Vad är det som får människan att ta sig an en uppgift? Svaret är motivation. Enligt Stensmo 
(1997) betecknar ordet motivation: ”…de processer som sätter människan i rörelse: de krafter som ger 
hennes beteende energi och riktning”(Stensmo, 1997, s 97). 
 
I undervisningssituationen är det lärarens uppgift att locka eleverna in i stoffet och lärandet, men 
för att detta ska lyckas så måste eleverna vara motiverade. Att motivationen har betydelse för 
lärandet kan vid ett första påseende fastställas a priori, men faktum är att det inte är klarlagt varför 
det förhåller sig på det sättet. Enligt Hedin & Svensson (1997) kan det vara så att motivationen i 
sig självt genererar en form av psykisk aktivitet, som påverkar hur studierna bedrivs. Den som är 
motiverad tenderar att lägga ner mer tid och engagemang i sina studier, dessutom studerar den 
motiverade mer frekvent och med större intresse. 
 

Inre och yttre motivation 

 
Motivation kan vara av yttre eller inre slag. Den yttre motivationen, i förhållande till olika 
pedagogiska situationer, kan bäst beskrivas som viljan att klara av en skrivning för att grundlägga 
ett bra betyg, och för att i förlängningen skaffa sig ett arbete och karriär.  
Den inre motivationen är av ett annat slag. En elev som drivs av inre motivation tenderar att 
använda sig av långsiktiga strategier i sitt lärande. De lägger ner mer arbete och bedriver sina 
studier på ett djupinriktat plan. Den inre motivationen är en bättre drivkraft för att kunna behålla 
en långsiktigt positiv inställning till lärande. Den som drivs av en inre motivation tar sig an en 
uppgift för uppgiftens skull (Lumsden 1998; Hedin & Svensson, 1997; Stensmo, 1997). 
 
Forskning visar att små barn verkar drivas av en naturlig inre motivation att interagera med, och 
lära sig av sin omvärld. I takt med att barnet blir äldre tenderar deras vilja att lära sig nya saker ha 
minskat. Lärandeprocessen har för många omvandlats från en lustfylld upplevelse till ett trälgöra. 
Detta resonemang är naturligtvis en förenkling av verkligheten, men som generellt påstående har 
det bärkraft (Lumsden, 1994). 
 
Rinne (1998) visar dock, utifrån sin gedigna praktiska erfarenhet som verksam lärare, att det alltid 
tenderar att finnas ett antal elever i varje klass även på högre stadier, som oavsett lärsituationens 
uppläggning visar typiska tecken på att de drivs av en genuin inre motivation. Konsten är dock att 
få fler elever att omfattas av denna inställning. Vidare noterar han att motivation i sig är ett 
flyktigt begrepp. Det upplägg som fungerar bra idag, kan falla platt till marken i morgon.  
 
 

Motivation ur ett pedagogiskt perspektiv 

 
Den pedagogiska motivationsforskningen har fokuserats på ett antal teoriområden. Jag kommer 
här att kortfattat presentera attributionsteorin, målteorin och självbestämmandeteorin. 
 
Attributionsteorin fokuserar på vikten av elevens tidigare positiva eller negativa erfarenheter av 
lärande. Upprepade misstag genererar en negativ självbild hos eleven, vilket minskar 
sannolikheten att vederbörande ska orka försöka igen. Detta gäller särskilt om eleven tilldelar sig 
egenskaper såsom att inte duga, eller att han eller hon är dum. Det omvända gäller för den elev 
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som har lärt sig att lyckas. Det skapar en självstärkande process, som bidrar till att eleven 
fortsätter att lägga ner tid på sina studier (Anderman & Midgley, 1998). 
 
Målteorin fokuserar på vilka syften, eller mål, eleverna har med att utföra en uppgift. Det kan 
urskiljas två olika typer av målorientering hos olika elevgrupper. Den uppgiftsorienterade eleven 
omfattas av att vilja lära sig nya saker för att främja sin självutveckling. Eleven är fokuserad på 
sina egna framsteg vad gäller att bemästra nya färdigheter och kunskaper, och är inte rädd för att 
ta sig an svåra uppgifter.  
 
Den duglighetsorienterade eleven vill framstå som kompetent och duktig vid lösandet av en 
uppgift. De jämför gärna sina egna studieresultat med andra. Framgång defineras av denna elev i 
kvantitativa termer, såsom poängsumman på ett prov (Anderman & Midgley, 1998). 
Den uppgiftsfokuserade eleven verkar drivas av en inre motivation, och den 
duglighetsorienterade av yttre motivation.  
 
Självbestämmande teorin behandlar studenternas behov ur ett motivationsperspektiv. Eleverna 
har enligt denna teori tre övergripande behov: känsla av kompetens,  relaterande till andra och 
autonomi. Vi känner igen behovet av att känna sig kompetent från attributionsteorin. De största 
forskningsinsatserna har bedrivits inom ramen för begreppet autonomi. Elevens egna val och 
delaktighet i beslutsprocessen inom både skolan som organisation och i undervisningen är viktigt 
för att eleverna ska känna att de har kontroll över deras egna aktiviteter. Det har visat sig att detta 
är en motivationshöjande faktor (ibid.). 
 
 

Motivationshöjande strategier i klassrumssituationen 

 
Vi kan således sluta oss till att den optimala mentala inställningen till lärande uppnås genom att 
människan omfattas av inre motivation. Den pedagogiska forskningen på motivationsområdet rör 
områdena attribut, mål och självbestämmande. Som vi har sett så återfinns begreppen inre och 
yttre motivation inom samtliga teoriområden.  
 
Rinne(1998) för en diskussion kring de aktiviteter som kan härledas till en inre motivation. Dessa 
kan vara trevliga och angenäma, men de måste inte vara det. Många gånger fordras intensiv 
koncentration, och andra aktiviteter som inte ger någon omedelbar tillfredsställelse. Häri ligger 
pudelns kärna för pedagogen. Det är inte en fråga om att lära eleven att uthärda många timmars 
slit för att nå ett resultat, för det ska de hursomhelst göra. Det viktiga är hur pedagogen motiverar 
eleverna att utföra det hårda arbetet.  
 
Det finns vissa grundläggande drag som är viktiga att ha i åtanke för läraren om denne ska lyckas 
skapa förutsättningar för eleverna att omfattas av inre motivation. Hootstein (1998) framlägger en 
modell för elevmotivation som han benämner RISE-modellen. Namnet är hämtat från de fyra 
nyckelfaktorer som enligt Hootstein måste finnas i den motivationshöjande lärsituationen: 
 

• Relevant subject matter; Undervisaren måste vinnlägga sig om att relatera 
undervisningen till elevernas behov, intressen och erfarenheter. Läraren måste kunna 
dela med sig av sina tankar kring ämnesområdet, och varför innehållet är intressant och 
värdefullt. 

 
• Interesting intstruction¸ Läraren bör ge eleverna en känsla av kontroll över den egna 

lärsituationen. Ett bra sätt är att låta eleverna initiera och leda sitt eget lärande, samt att 
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ge dem valmöjligheter om hur och när lärandet ska ske. Målen för den aktuella uppgiften 
bör vara kortsiktiga, specifika och utmanande. 

 
• Satisfied learner¸Läraren bör ge eleverna positiv, och informativ feedback.  

 
• Expectations för sucess; Genom att betona sambandet arbetsinsats och framgång, så 

brukar eleverna vanligtvis öka sin arbetsinsats. (ibid.) 
 
Brophy (1997) har ägnat en stor del av sin forskning åt motivationsproblemet, och har publicerat 
en mängd rapporter och papers på området. Hans bok som jag här refererar till är att betrakta 
som en syntes av hans verksamhet på området. Det är tydligt att Hootstein och Lumsden har 
tagit intryck av och verifierat delar av Brophys forskning.  
 
Brophy för ett resonemang kringer förväntningarnas betydelse för motivationen. Han hävdar att 
elevens arbetsinsats är en produkt av elevens förväntningar av att lyckas samt det värde som ett 
lyckat utförande av en uppgift har (ibid.). 
 
Således finner vi här en direkt återkoppling till uppgiftens utformning. Den får inte vara för lätt, 
men samtidigt inte för svår. Dessutom kan vi sluta oss till att läraren har ett stort ansvar i att 
skapa en miljö där ansträngningar ska löna sig, och där uppmuntran och entusiasm ska 
genomsyra arbetsprocessen och lärarens förhållningssätt  
 
Vidare utmärker Brophy problembaserat lärande som en god metod för att höja elevernas 
motivation att lära, eftersom metoden på ett naturligt sätt  utmanar elevernas intellekt. Genom att 
ställa eleverna inför ett problem, där förkunskapen om ett eller flera fenomen är vag, så skapar 
man en kognitiv konflikt, vilket är ett gott verktyg för att stimulera nyfikenheten hos eleverna, 
vilket i slutändan är en god drivkraft för lärande (Brophy, a.a, 1997) . 
 
Bakom detta angreppssätt finner vi en tydlig koppling till den grundforskning som Jean Piaget 
har utfört. Grundtanken är att människan strävar efter kognitiv jämvikt, och hon kommer därför 
att drivas av en strävan efter att balansera sitt kunskapsunderskott (Stensmo, 1994, s 33; Jerlang 
1997, s 201 ff.). 

Syfte 

 
Detta examensarbetes syfte är tudelat:  
 
• att genom litteraturstudier finna stöd för användandet av problembaserat lärande som metod 

inom historieundervisningen. 
 
• att undersöka om ett problembaserat arbetssätt påverkar en enskild grupps motivation att 

studera historia, samt att ge någon förklaring till resultatet. 
 

Avgränsning 

 
Den tidsmässiga ramen för den empiriska delen av denna undersökning utgörs av den långa  
praktiken under min lärarutbildning. Detta är en tid då mycket ska göras, vilket har föranlett mig 
att begränsa undersökningen till en klass. Undersökningen har genomförts inom ramen för 
Komvux utbildningen i en kommun i Norrbottens län. Studenterna läser A-kursen i historia.  
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Metod 

 
Det problemområde som den empiriska delen av detta examensarbete ska behandla är komplext. 
En kvantitativ ansats med ett operationaliserande av begreppen problembaserat lärande och 
motivation hade varit möjlig, men chansen att nå en djupare förståelse hade gått förlorad. Jag har 
av den anledningen valt att använda mig av den kvalitativa intervjun som enda 
datainsamlingsmetod, eftersom jag anser att metoden tillhandahåller de verktyg som behövs för 
att det skall vara möjligt att besvara frågeställningarna.  
 
Den kvalitativa intervjun skiljer sig från de ofta starkt formaliserade och standardiserade 
intervjuer som kännetecknar den kvantitativa skolans motsvarighet. Målsättningen för en 
kvalitativ intervju är att agera medel för upptäckandet av hittillsvarande ökända, eller inte 
tillräckligt kända företeelser. En kvantitativ intervju motsvaras av en målsättning att undersöka 
fördelning och omfattning av ett fenomen som redan är definierat. Detta gör att intervjusituationen 
har en annan innebörd vid ett kvalitativt angreppssätt än vid ett kvantitativt dito. Den kvalitativa 
intervjun är sonderande. De språkliga nyanserna är här i sig själva bärande av en mening, som 
bidrar till helheten. I en kvantitativ intervju spelar dessa språkliga nyanser ingen roll, eftersom 
formuläret, eller frågorna, redan på förhand är givna. Ett populärt uttryck på den kvalitativa 
intervjun är ”ett väglett samtal”. Tanken är att intervjuare och respondent ska vara jämlika i 
intervjusituationen. Resultatet skapas i samspelet mellan intervjuare och respondent. Det gäller att 
hjälpa respondenten att formulera sina tankar kring fenomenet till en sammanhängande 
berättelse. Detta skall ske utan att intervjuaren tar över föreställningen (Patel & Davidson, 1994, s 
99 ff.; Svensson & Starrin, 1994,  s 144 ff). 
 
Det är viktigt att intervjuaren har goda förkunskaper i ämnet. På det sättet kan intervjuaren 
koncentrera sig på nyanserna i respondentens framställning. Det är ju trots allt det som är källan 
till den nya kunskapen. Om intervjuaren inte har goda förkunskaper finns det en risk att denne 
missar det presumtivt viktiga. En annan viktig aspekt är att anpassa intervjun till rådande 
kommunikativa mönster i samhället. Språket måste således anpassas till den rådande sociala 
miljön. Detta kallas metakommunikativ kompetens. Utan denna anpassning, så finns det en 
uppenbar risk för en språklig klyfta mellan intervjuare och respondent, vilket skulle kunna 
förstöra hela projektet (ibid.). 
 
Den rumsliga inramningen av den kvalitativa intervjusituationen bör präglas av öppenhet. 
Frågorna ska vara öppna, eftersom det är respondentens spontana attityder och föreställningar 
om fenomenet man vill komma åt. Detta betyder inte att intervjun ska vara ostrukturerad. 
Forskaren måste hela tiden hålla i minnet vad det är han/hon vill fokusera under intervjun.  En 
intervjumall är ett ofta använt medel för att hjälpa forskaren att nå detta mål.  
Trots dessa riktlinjer kan resultatet bli mindre tillfredsställande. Det kan t.ex. bero på att 
respondenten är ovan vid att delge andra sina tankar och känslor. Det finns även andra fällor som 
kan äventyra resultatet. Svåra ord, komplicerade frågor eller känsloladdade ord kan få 
respondenten ur balans och därigenom ge ett sämre resultat (ibid.). 
 
När väl intervjun är avslutad är det dags att analysera resultaten. Det råd som ges i litteraturen är 
att analysera resultaten efter varje intervju, och gärna i samråd med respondenten. Detta 
förfarande minimerar risken för tolkningsmissar. Intervjun bör först analyseras som en helhet, 
där de övergripande delarna utmärks. Därefter analyseras intervjuns delar utifrån den helhet som 
den första genomgången visade på. Analysen skall fortgå så länge det är möjligt att få fram nya 
helheter utifrån de olika delarna av intervjun (Patel & Davidson, a.a, s. 99 ff.). 
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Försökspersoner 

 

Den klass i vilken undersökningen genomfördes läste A-kursen i historia. Klassen bestod av 9 
aktiva elever, varav 3 kvinnor och 6 män.  Åldersfördelningen var tämligen homogen. Ett par 
elever hade avslutat sina gymnasiestudier föregående läsår, medan de övriga hade varierande grad 
av arbetslivserfarenhet. Ingen i gruppen hade dock fyllt 30 år. Jag förankrade i elevgruppen redan 
i inledningen av arbetet att jag hade för avsikt att följa upp uppgiften med intervjuer av samtliga 
deltagare. Detta accepterades utan invändningar. Intervjumallen återfinns i bilaga 2. 

Bortfall 

 
Samtliga elever genomförde uppgiften som denna studie bygger på. En elev genomförde dock 
inte den personliga intervjun. Den eleven hade personliga skäl härtill, och finns således inte med i 
analysen. 
 

Procedur 

I detta avsnitt följer en redogörelse för de praktiska ramarna som undersökningen omfattas av.  

Uppgiften 

 
Elevernas uppgift bestod i att göra en jämförelse mellan Förintelsen och GULAG-arkipelagen. 
Av hänsyn till elevernas ringa erfarenheter av att arbeta på ett sådant här sätt inom ämnet historia, 
valde jag att ge uppgiften en ganska klar struktur. Något krav på ett källkritiskt förhållningssätt till 
uppgiften uttalades inte, utifrån den tid som stod till förfogande och elevernas övriga 
arbetsbörda. Uppgiften i dess helhet återfinns i bilaga 1.  Uppgiften utgjorde ett delmoment av 
elevernas studier av 1900-talet, och var ett avbrott ifrån deras traditionella undervisning. Det är i 
det här sammanhanget relevant att betrakta uppgiften som en ”post-hole” implementering av 
problembaserat lärande (Steipen & Gallagher, 1993; Lee, 1999). 

Tid 

 
Uppgiften presenterades för eleverna den 22 mars 2005. Den 7 april genomfördes en diskussion i 
helklass kring de resultat som eleverna presterat. Då hade sammanlagt 6 lektionstillfällen om 80 
minuter använts för uppgiften.  

Material 

 

Jag hade sammanställt ett grundstoff åt eleverna att utgå ifrån. Eleverna uppmuntrades dock att 
söka ytterligare material utöver det jag presenterade för dem. Detta hörsammades av samtliga 
grupper. De böcker som eleverna utgick ifrån presenteras i bilaga 3. En källa intar en särställning, 
eftersom den utgörs av ett urval av minnesanteckningar från ett seminarium angående 
sovjetkommunismens brott som arrangerades av Levande historia. Källan presenteras i sin helhet 
i bilaga 4, eftersom den inte går att nå via Levande historias webbplats längre. 
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Resultat 

 
I detta kapitel kommer resultaten av den studie jag genomfört att presenteras. Presentationen 
kommer att ske utifrån två teman: motivation och arbetssättet. Dessa teman är försedda med 
lämpliga underrubriker för att underlätta läsningen.   
 
Framställningen inleds med redovisning av respondenternas uppfattningar kring motivation som 
sådant, för att sedan övergå till ett klargörande av elevernas motivation för ämnet historia.  
Därefter vidtar redovisningen av huruvida den problembaserade uppgift som jag gav eleverna har 
påverkat deras motivation för ämnet. 
Kapitlet kommer sedan att tjäna som underlag för den avslutande diskussionen.  
 
För att visualisera resultaten kommer jag att använda mig av ett diagram. Diagrammet ska ses 
som ett verktyg för åskådliggörandet av elevgruppens positionering på en tänkt motivationsskala, 
och inte som ett objektivt mätverktyg. Det är viktigt att ha i åtanke att elevernas respektive 
position är en ungefärlig skattning utifrån min tolkning av de svar de själva avgett under 
intervjuerna.  
 
 

 

   Mycket motiverad

Ej motiverad

Inre Yttre

Eleven är i 
hög 
utsträckning 
motiverad och 
drivs av yttre 
motivation. 

 
Figur 2. Diagram med hänsyn tagen till motivationsgrad och typ. Ett exempel 
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Intervjuer 

 

Känslan av motivation 

 

Samtliga elever anser att en specifik uppgift måste väcka deras intresse för att de ska känna sig 
motiverade att utföra den. 
Det finns även tydliga beröringspunkter mellan samtliga respondenter vad gäller deras känslor 
kring att vara motiverade att utföra en uppgift. Eleverna beskriver samfällt en situation där man 
med fog kan påstå att de känner inre motivation. En elev utrycker det så här: 
 
”Jag kan inte vänta med att sätta igång med uppgiften. Man känner att det inte måste ha ett slut, fast uppgiften 
måste vara ändlig. Jag vill hålla på hur länge som helst. Tiden är oviktig. Man gör det för sakens skull”. 
 
En annan elev utryckte sig i liknande banor: 
”Jag vill bara fortsätta. Bara göra just det! Arbetet går lätt och det känns roligt”.  Eleven påpekar dock efter 
en följdfråga att arbetet inte måste vara roligt om man är motiverad, eftersom den energi man 
känner inför uppgiften även får en att utföra hårt arbete.  
 
En elev dristar sig till att säga att: 
”Motivation är energi. Jag får mer energi då jag är motiverad. Det är en skön känsla. Jag koncentrerar mig 
bättre, arbetet bara flyter på och jag gör det där lilla extra”. 
 

Elevernas motivation för ämnet historia 

 
När man går vidare och undersöker vad som motiverar eleverna att studera just historia så 
framkommer ett annat mönster än den idealsituation som tecknades tidigare. Nu har flera externa 
element kommit in i bilden. Samtliga respondenter utom en studerar på Komvux utifrån relativt 
fasta framtidsmål. De behöver sina betyg, och är dessutom beroende av att klara sina kurser för 
att ordna finansieringen av studierna. Provresultat är också en faktor som tas upp av 4 
respondenter. Ett högt provresultat tenderar att öka tillfredsställelsen och därmed motivationen 
för ämnet. Gruppen hade nyligen haft ett prov innan denna undersökning gjordes, och fyra 
respondenter klargjorde att det inte hade gått bra. 
 
Det finns således ett naturligt inslag av yttre motivation hos respondenterna, men detta 
kombineras av inslag av nyfikenhet, lust och andra aspekter som kan härröras till inre motivation. 
Fyra respondenter omfattas av denna intressanta blandning av varierande grad, och den illustreras 
träffande av en elev: 
 
”Historia A kursen omfattar många poäng. Det är viktigt för mig då jag saknar ett slutbetyg från gymnasiet. 
Men historia är intressant. Det känns bra och utvecklande att få veta vad som har hänt, men proven har gått 
dåligt så jag känner mig ganska nedtryckt av ämnet just nu”. 
 
Ett par respondenter avviker från denna beskrivning, och visar tecken på att drivas av en genuin 
inre motivation vad avser historieämnet, trots det externa krav som studiesituationen på Komvux 
innebär. Den ene säger: 
”Läsandet går av sig självt. Det är grymt intressant, det är verkligt. Det känns som om jag lär för livet när jag 
fördjupar mig i ämnet”.  
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Nästa respondent resonerar i liknande termer: 
”Det som hände förr är intressant i sig självt. Men det hjälper även till att förstå sin egen tid bättre”. 
 
Endast en respondent utrycker att det enda skälet till att vederbörande studerar historia är för 
betygens skull. Vidare intar en annan elev en särställning utifrån sina motiv bakom sina Komvux-
studier. Eleven studerar för att ha någonting att sysselsätta sig med. 
 
Enligt fem respondenter är lärarens roll för motivationen att läsa historia stor. En respondent 
sammanfattar lärarens roll så här: 
 
”Läraren måste visa entusiasm och kunna visa på kopplingar mellan det vi läser och dagens samhälle”. 
 
Utifrån denna inledande sondering av elevernas motivation för historieämnet, så är det möjligt att 
placera gruppen på följande sätt i diagrammet: 
 
 
 

 

    Mycket motiverad

Ej motiverad

Inre Yttre

 
Figur 3. Elevernas motivation för ämnet historia innan genomförandet av uppgiften 
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Uppgiftens inverkan på motivationen för ämnet historia 

 

Samtliga respondenter ansåg att arbetsuppgiften som helhet betraktad var bra och 
stimulerande.  Då uppgiften innebar ett avsteg från den undervisning som gruppen varit van 
vid, så vållade den en del huvudbry från början. Försökspersonernas förförståelse av 
Förintelsen var god, medan kunskaperna kring GULAG-systemet var rudimentära. Detta 
förhållande verkade sporrande för gruppen som helhet. En elev utryckte sig så här: 
”Jag kände mig utmanad. Förintelsen hade jag ganska bra hum om, men jag visst inte vad GULAG var för 
någonting. Det satte i gång mig”.  
 
Uppgiftens utformning, omfattning och svårighetsgrad har också haft effekt på 
respondenternas arbetsinsats. ”Det var en bra struktur på uppgiften. Det gav en trygghetskänsla. Men ju 
mer man sökte, ju mer såg man ju att det fanns. Det var sporrande”. En annan respondent anmärker: 
”Strukturen gjorde att man inte förlorade sig i detaljer, samtidigt som man fick tillfälle att tänka och söka 
själv. Vissa texter var svåra”.  Det faktum att uppgiften hade ett tydligt slut har också haft positiv 
inverkan på samtliga försökspersoner. En elev noterade i det här sammanhanget att: 
”Uppgiften var ju ganska begränsad ändå, så det kändes som om det var genomförbart. Frågorna var ju i och 
för sig ganska stora, men ändå”. 
 
Det mest slående resultatet härrör ur själva organiseringen av arbetet, samt jämförelsen mellan 
Förintelsen och GULAG-arkipelagen. Arbetet skedde i grupper om två elever, förutom i en 
grupp där tre elever samarbetade. Att initiera grupparbeten inom ramen för Komvux  kan vara 
ett tämligen vanskligt företag.  Eleverna läser ofta olika ämnen, och kan dessutom i många fall 
vara spridda över ett större geografiskt område. Det kan innebära problem för hur arbetet i 
gruppen fungerar. Den här studien har dock inte drabbats av dessa svårigheter. Sju av åtta 
respondenter uttrycker sig positivt om att arbeta i grupp med ett jämförande problem. Den 
elev som avviker från denna uppfattning har haft negativa erfarenheter av tidigare 
grupparbeten, men anser ändå att just det här arbetet har fungerat tillfredsställande. 
Respondentens inställning har inte inneburit något problem för den gruppen. 
 
En respondent uttrycker sig så här angående syntesen mellan problemet och möjligheten att 
diskutera tankar och åsikter med en gruppmedlem: 
”Grupparbetet var jättebra när man skulle jämföra. Då fick man en annan persons uppfattning. Jämförelsen 
var intressant. Det blev mer än bara detaljer. Jag började se en helhet”. En annan försöksperson 
resonerar i liknande termer: 
”Efter vi hade fått lite överblick så började vi jämföra. Det funkade bra för mig. Det fanns ju så mycket 
olikheter. Det gjorde att jag förstod delarna bättre. 
 
Tre respondenter utrycker ett tydligt känslomässigt engagemang inför problemet, och medger 
att det har haft inverkan på deras arbetsinsats: 
”Jag blev så arg då jag läste, tårarna bara rann.  Det här berörde mig verkligen. Jag kände att jag ville veta 
mer”. En annan röst på det här temat uttrycker: 
”Jag blev förbannad över Förintelsen och GULAG. Jag ville lära mig mer utifrån det. Gå djupare”.  De 
övriga fem uttalar inte ett tydligt känslomässigt engagemang, men medger utifrån olika 
utgångspunkter att uppgiften fick dem att spontant fördjupa sig. En respondent uttrycker sig 
så här angående det: 
”Det spann in så mycket mer än just bara Förintelsen och GULAG. Ideologier, ekonomi och så. Det gav mig 
energi”.  
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En viktig del av uppgiften var den avslutande diskussionen. Eleverna fick här chansen att sitta 
ner i helklass och diskutera sina resultat. En respondent tyckte att diskussionen var dålig: 
”Alla tyckte ju samma sak! Jag behöver bli utmanad”. De övriga försökspersonerna upplevde dock 
diskussionen som givande, och att den bidrog till att skapa en helhet kring problemet. En röst 
på detta tema uttrycker: 
”Diskussionen var bra. Då fick man höra hur de andra grupperna funderat och så. Det blev liksom en 
mångfald där. Jag lärde mig mycket”. En annan elev säger: 
”Den [diskussionen] kändes viktig. Den blev en del av helheten. Annars brukar det ju bara vara att man 
går fram med sin grupp och berättar vad man gjort och sen tar det slut.”. Värt att notera i sammanhanget 
är att samtliga respondenter ansåg att de hade lyckats med uppgiften, vilket jag också kan 
bekräfta. 
 
Som avslutning på intervjuerna fick respondenterna en rak fråga om de ansåg att 
arbetsuppgiften hade påverkat deras motivation för ämnet historia. Fem respondenter svarade 
att de upplevde en ökad motivation för ämnet, medan tre ansåg att deras motivation var 
oförändrad. Ingen upplevde att motivationen hade minskat. Utifrån min tolkning av de svar 
respondenterna gett så finner jag det möjligt att teckna följande förändringar för elevgruppen 
på motivationsskalan: 
 

  
Ej motiverad

Inre Yttre

 Mycket motiverad

 

Figur 4 Elevernas motivation för ämnet historia efter genomförandet av uppgiften 

 
 
 
Utan att ingå i någon djupare diskussion av resultatet här, så kan vi ändå konstatera att det skett 
en förändring i elevgruppen vad avser deras motivation för ämnet historia. Motivationen för 
ämnet har ökat i gruppen, samtidigt som det går att konstatera en rörelse ifrån yttre betingad 
motivation mot en inre betingad dito.   
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Diskussion 
 

I detta kapitel kommer de resultat som undersökningen har gett vid handen att diskuteras 
utifrån den teoretiska bakgrund som rapportens tidigare kapitel har byggt på. Kapitlet inleds 
med en diskussion av resultatens validitet och reliabilitet. Sedan vidtar en diskussion kring det 
stöd för problembaserat lärande i historieundervisningen som litteraturgenomgången gett. 
Därefter kommer den genomförda undersökningen att diskuteras utifrån ett 
motivationsperspektiv. Kapitlet avslutas med ett antal slutsatser utifrån det framlagda syftet, 
samt förslag till vidare forskning. 
 
 

Validitet och reliabilitet 

De humanistiska och disciplinerna kan inte luta sig mot samma stabila och objektiva mätmetoder 
som naturvetenskaperna är begåvade med. De mätmetoder som används när det gäller att öka 
förståelsen för människan är belamrade med ofullkomligheter. Av den anledningen uppstår 
mätfel. Dessa kan vara av två slag: låg validitet, eller låg reliabilitet. En undersöknings validitet 
uttrycker mätmetodens möjligheter att verkligen mäta det den är satt att mäta (Ejvegård 1996). 
 
Jag har vidtagit ett antal mått och steg för att ge studien en så hög validitet som möjligt. 
Intervjuerna spelades in på kassettband, vilka jag lyssnade igenom ett flertal gånger. Sedan 
renskrev jag intervjuerna, för att på så sätt ytterligare kunna sätta mig in i respondenternas svar, 
och minska risken för missförstånd. Men validiteten hade kunnat höjas om det hade varit möjligt 
att genomföra den bakomliggande undersökningen under en längre tidsperiod. På så sätt hade jag 
säkert kunnat finslipa den intervjumall som låg till grund för intervjuerna. Dessutom hade 
eleverna fått en större erfarenhet av arbetssättet, och hade då kunnat ge mer utvecklade svar på 
de ställda frågorna. Men utifrån de givna yttre förutsättningarna, så måste jag drista mig till att 
hävda att validiteten är god.  
 
En undersöknings reliabilitet avser mätinstrumentets, i detta fall intervjuns, förmåga att ge utslag 
som både är tillförlitliga och stabila. Tanken är att om den aktuella undersökningen genomförs 
med samma angreppssätt vid ett flertal tillfällen och resultatet blir detsamma, så är reliabiliteten 
hög (Ejvegård, a.a, 1996). 
 
Vad gäller föreliggande studie, så har särskild hänsyn tagits till att undvika distraherande  moment 
under intervjuerna. Det har varit möjligt att använda ett avskiljt rum under samtliga intervjuer. 
Kontakten mellan intervjuare och respondenter har varit god, mycket tack vare att jag i princip 
befinner mig i samma åldersgrupp. Språkliga missförstånd har därigenom kunnat minimeras. 
Eftersom denna studie är en isolerad företeelse så är det omöjligt att förutspå huruvida de resultat 
som presenteras här är stabila. För detta krävs ytterligare undersökningar. Det är dock rimligt att 
anta, utifrån ett beaktande av den teoretiska bakgrunden, att ett liknande resultat skulle kunna 
uppnås. 
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Resultatdiskussion 

Problembaserat lärande i historieundervisningen 

 

Implementerandet av ett problembaserat arbetssätt inom historieundervisningen kan motiveras 
utifrån en mängd olika aspekter. I Bourdillon (1993) skriver Fines i en uppsats att det är viktigt att 
koppla all undervisning till verkligheten. För ämnet historia gäller det då att låta eleverna ”do 
history”, dvs att arbeta som en historiker. Den problembaserade arbetsmodellen, såsom den 
beskrivs av Egidius (2000) och Walldal (1998), och historikerns arbetsmodell är att betrakta som 
väldigt lika varandra. De svenska styrdokumenten för gymnasieskolan, samt de centrala 
kursplanerna påvisar att historieämnet bör vara problematiserande till sin karaktär, vilket kan 
tolkas som ett explicit stöd för ett problembaserat arbetssätt. 
 
Historieämnets marginaliserande i ett europeiskt perspektiv har fått tillföljd att stoffet ska gås 
igenom på mindre tid. Således kan man då vidga perspektivet av problembaserat lärande inom 
ämnet genom att betrakta det som en agent för att kunna överbrygga detta glapp mellan faktisk 
utbildningstid, och den mängd stoff som används för att ge en god grundutbildning i ämnet.  
 
Denna något negativa tolkning av metoden, bör ställas mot det samhälle som vi som pedagoger 
är skyldiga att rusta eleverna för. Den forskning kring förändringar i tidsandan under 1900-talet 
som jag har tagit del av pekar i en och samma riktning, fast utifrån olika utgångspunkter. Illeris 
(1979) använder sig av en marxistisk analys av produktionsförhållanden och produktivfaktorer, 
och når slutsatsen att kravet på specialistkompetenser har ökat till följd av det kapitalistiska 
samhällets utveckling. Dessa kompetenser varierar över tid, vilket betyder att människan måste 
vara beredd på att hela tiden lära sig nya saker. Utifrån detta antagande kommer han fram till att 
skolan som institution betraktat bör bedriva undervisning som är problemorienterad och 
deltagarstyrd, eftersom det rustar eleverna till självständighet, samarbetsförmåga och kritiskt 
sinne.  
 
Låt oss på egen hand lägga till en aspekt i Illeris resonemang, nämligen den snabbt ökande 
informationsmassan, främst manifesterat genom Internets uppkomst och utveckling. Då 
framkommer hans slutsatser i nytt ljus. Självständighet, samarbetsförmåga och kritiskt tänkande 
är attribut som har ett väldigt högt värde i denna informationsålder. I detta sammanhang är 
ämnet historia, och den grund som ämnet vilar på, en mycket gott hjälpmedel i 
informationsdjungeln, något som Bengt Ankarloo (Edgren&Österberg, 1992) påpekar. 
 
Utifrån denna syntes av synsätt så kan man drista sig till att dra slutsatsen att ett problembaserat 
arbetssätt inte bara kan, utan snarare bör bakas in i historieundervisningen. För att ytterligare 
befästa denna ståndpunkt  kan man också beakta ett strikt motivationsperspektiv. 
Brophy (1997) framhåller problembaserat lärande som motivationshöjande faktor, eftersom 
metoden på ett naturligt sätt utmanar elevernas intellekt. Genom skapandet av kognitiva 
diskrepanser, frodas nyfikenhet och lust att fylla det kunskapsmässiga tomrummet. Detta är ett av 
pedagogikens grundfundament. I Jerlang (1997) utreds Jean Piagets grundforskning på det 
området.   
 
Detta grepp användes i den här undersökningen. Elevernas förförståelse av Förintelsen var att 
betrakta som god, medan kunskaperna kring det sovjetiska GULAG-systemet var rudimentära. 
För många elever utgjorde det senare ett helt okänt fenomen, vilket fick gruppen som helhet att 
reagera med nyfikenhet och lust att undersöka saken djupare.  
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Motivationen hos den undersökta gruppen 

 

Det är viktigt att skilja på inre och yttre motivation. Den forskning jag tagit del av på det här 
området pekar tydligt ut den inre motivationen som den bästa förutsättningen för ett lyckat 
lärande. Detta framkommer i b.l.a Hedin & Svensson (1997) Pedagogens övergripande 
målsättning måste utifrån detta synsätt vara att få så många elever som möjligt att omfattas av den 
känslan, något som Rinne (1998) påpekar. 
 
 Men skolan i allmänhet, och Komvux i synnerhet medför att elevernas studier i en inte obetydlig 
omfattning styrs av externa faktorer och andra förutsättningar som har påverkat deras motivation 
i sådan riktning att den har ett starkt yttre drag. Lumsden (1998) påpekar att någonting händer 
med motivationen hos människan under hennes utveckling. Det lilla barnet har en naturlig 
nyfikenhet gentemot sin omvärld. I takt med åldrandet, så verkar denna naturliga drivkraft avta. 
Om detta beror på skolan som institution, en biologisk förändring, eller något annat låter jag vara 
osagt. Vi kan bara konstatera att påståendet gäller på ett generellt plan för många människor. 
 
Denna undersökning ger vid handen att en majoritet av eleverna som jag följt upp studerar på 
Komvux utifrån klara framtidsmål. För många gäller det att skaffa sig en gymnasiekompetens, för 
att sedan söka in på universitet och högskola. Den finansiella inramningen gör att studieresultaten 
har ett starkt tvingande drag över sig. Inte nog med att det krävs bra betyg för att kunna gå 
vidare, det gäller även att klara av sina kurser överhuvudtaget för att inte drabbas av ett kännbart 
ekonomiskt avbräck.  
 
Det finns alltså en yttre motivation i elevgruppen som helhet, som naturligtvis genomsyrar deras 
motiv bakom studierna i historia. Trots detta så beskriver eleverna en sinnesstämning som tydligt 
visar på en inre motivation när de beskriver känslan av att vara motiverad. I gruppen som helhet 
kunde jag bara identifiera två elever vars huvudsakliga motivation inför sina historiska studier var 
av inre slag.  Resten av gruppen karaktäriseras av en blandning av yttre och inre motivation, men 
där den yttre motivationen får anses vara det dominerande draget. 
 
I denna kontext gjordes en problemorienterad arbetsuppgift (bilaga 1) med tydliga ramar i syfte 
att påverka elevernas motivation. Som vi har sett så fungerade detta. Motivationen för ämnet 
hade höjts för fem elever, och slaget av motivation hade rört sig från yttre betingad sådan i 
riktning mot inre betingad. Värt att notera i sammanhanget är att de elever som var högt 
motiverade innan de fick utföra uppgiften, inte upplevde någon förändring av deras motivation. 
Detta gäller sammanlagt tre elever i gruppen, där två elever uppvisade tecken på att drivas av inre 
motivation, och där en var högt motiverad främst av externa orsaker. Detta ligger väl i linje med 
den forskning jag tagit del av. Rinne (1988) noterar ju att varje elevgrupp har en eller flera elever 
som drivs av inre motivation, och inte fäster särskilt stor vikt vid uppgiftens utformning. 
 
 Min studie avviker något från denna slutsats då den elev som främst drevs av yttre faktorer inte 
heller verkar fästa någon större vikt vid uppgiften som sådan. Ämnet motiverar honom för att 
studierna är ett medel för att nå ett större mål. Denna avvikelse kan förklaras utifrån det faktum 
att denna undersökning var begränsad i tid och omfattning. Forskningen på området tyder ju på 
att yttre motivation som främsta drivkraft inte utgör någon fruktbar inställning till en långsiktigt 
hållbar lärstrategi. I detta sammanhang kan det vara värt att notera att de undersökta elever som 
drevs av inre motivation jobbade i samma grupp och presterade väldigt bra. Den grupp där den 
av yttre faktorer högt motiverade arbetade blev resultatet förvisso bra, men saknade ett visst djup. 
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Fem elever uttryckte att deras motivation för ämnet hade höjts. Intervjuanalysen och 
observationer under arbetets fortskridande har fått mig att dra slutsatsen att deras motivation har 
rört sig från yttre till inre. Intervjusvaren tyder på att eleverna har berörts av ämnet, samt sporrats 
till att söka ytterligare information kring det. De figurer på temat som jag har presenterat i 
rapporten visa detta grafiskt.  
 
Orsakerna till denna förändring tycker jag mig kunna spåra i ett antal faktorer. Särskild vikt lades 
vid val av ämne. Jag ville beröra, samt skapa en ojämnvikt i elevernas begreppsvärld, för att på ett 
naturligt sätt skapa en positiv drivkraft att gå vidare. I övrigt försökte jag följa Hootsteins (1998) 
RISE-modell som refereras på annan plats i denna rapport. Min övergripande strategi var att ta 
fasta på elevernas tankar när de sökte hjälp, och berömma dem utifrån dessa, samt ge 
konstruktiva förslag utifrån det.  Jag antog således ett stöttande underifrån perspektiv, och det 
verkar ha fungerat. Eleverna fick känna att deras synpunkter var viktiga, och att jag var 
intresserad av att höra dessa. Jag visade på ett tydligt sätt att frukten av deras arbete hade ett högt 
värde. Ämnet som sådant, samt elevernas känsla av att ha kompetens på området verkar ha 
fungerat stimulerande.   
 
Den avslutande diskussionen har så vitt jag kan bedöma bidragit till elevernas känsla av att ha 
utfört ett viktigt arbete. Diskussionen antog formen av ett seminarium, där olika synsätt på 
problemet stöttes och blöttes. Således fick eleverna en inblick i hur historisk kunskap blir till. De 
fick klart för sig att man utifrån ett likartat källmaterial ändå kan komma fram till olika slutsatser, 
beroende på vilken aspekt av problemet man väljer att betona. Förvisso användes inte primära 
källor i arbetet, förutom de texter som återciteras i ”Om detta må ni berätta”, men processen var 
intakt. Det fanns ett problem, ett material att tackla problemet ifrån samt ett tydligt avslut. Detta 
verkar också ha fungerat motivationshöjande. Under intervjuerna återkommer ord som ”helhet” 
och ”djup”.  Flera respondenter återkommer till att de upplevde det faktum att uppgiften var 
tydligt avgränsad som positivt. De fick en känsla av kontroll och överblick. 
 
Det är dock viktigt att ha i åtanke begränsningarna av denna studie. Uppgiften utgjorde en liten 
del av deras historiakurs.  Att använda problembaserat lärande på ett sådant sätt finner stöd i 
forskningen. I Steipen & Gallagher (1993) används begreppet ”post-hole”, för att beskriva 
användandet av metoden under kortare kursavsnitt. Således måste vi vara försiktiga att dra alltför 
vittgående slutsatser angående elevgruppens höjda motivation, och förändringen av 
motivationens karaktär. Rinne (1998) påpekar att ett speciellt undervisningsgrepp kan fungera 
alldeles utmärkt vid ett givet tillfälle, för att vid ett annat inte fungera alls.  
 
Med dessa reservationer i beaktande så blir den sammanlagda slutsatsen att metoden har fungerat 
motivationshöjande för gruppen som helhet för just detta moment utifrån de skäl som tidigare 
framlagts, vilket också ligger i linje med vad Brophy (1998)  kommit fram till. 
 

Förslag till vidare forskning 

 

Stödet för problembaserat lärande inom historieundervisningen är starkt. Det skulle vara  
intressant att undersöka hur motivationen påverkas i en grupp om man i huvudsak använde sig av 
ett primärt källmaterial som stoff under en ”post-hole” implementering av problembaserat 
lärande. Det skulle också vara av intresse att undersöka hur elevernas motivation påverkas för 
ämnet historia om man arbetade problembaserat under en längre tidsperiod, kanske under en hel 
kurs. 
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Bilagor 

Bilaga 1  1(1) 
 
Ett jämförande studium av Förintelsen och GULAG 
 
Det nyss passerade 1900-talet var i många stycken, ett för mänskligheten, tragiskt sekel. Det 
första världskriget brutaliserade människan. En generation unga män mötte en alltför tidig död i 
skyttegravar på framförallt västfronten. De som kom hem med livet i behåll bar vittnesbörd om 
ett dödande i en hittills oöverträffad omfattning. I Ryssland skedde en revolution i krigets fotspår. 
I Tyskland innebar de hårda fredsvillkoren, och den påföljande ekonomiska krisen att vägen 
jämnades för de budskap som Adolf Hitler basunerade ut.  
 
Ni ska nu mer i detalj få studera hur de politiska motpolerna, Sovjetunionen och Nazityskland, 
begick brott mot mänskligheten. Ni ska fokusera på Förintelsen och det som har gått till historien 
under namnet ”GULAG – arkipelagen”.  
 
Er uppgift: 
 

• Beskriv fenomenen vart för sig. Vad var Förintelsen, vad var GULAG?  Varför inträffade 
detta? 

• Fokusera sedan på likheter och skillnader mellan de olika fenomenen.  
• Dra egna slutsatser. Några exempel på frågor ni kan filosofera kring: 

Vad kan vi dra för lärdomar av detta?  Vad kan vi göra för att det inte ska återupprepas? 
Kan någon av dessa ytterligheter inträffa igen? 

 
 
Arbetsform: 
 
Arbete i grupp. Två och två så långt det är möjligt. 
 
Ni sammanställer era resultat skriftligt om minst 2 och max 4 sidor.  På torsdagslektionen den 7 
april  samlas vi och diskuterar era resultat. Då lämnar ni också in det ni skrivit. 
 
Lektionerna fram till dess används till det här arbetet. Jag och Nils finns då tillhands för att bistå 
er om det behövs. 
 
Tips: 
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Börja med att läsa igenom det material som ni fått. På så sätt skaffar ni er den bästa överblicken. 
Ni får naturligtvis komplettera med annat material om ni känner att det behövs.  
 

 

Lycka till! 

 

Björn och Nils 

 

Bilaga 2 1(1) 

 
Intervjumall 
 
Tema motivation per se. 
 
Hur lär du dig saker på bästa sätt? 
 
Beskriv känslan när du känner dig motiverad att utföra en uppgift. 
 
Vad motiverar dig att lära i skolan? 
 
Upplever du dig motiverad när du studerar historia? 
 
 
 
Tema arbetssättet. 
 
Hur upplevde du uppgiften från början? 
 
Beskriv känslan du hade när du kommit igång med uppgiften. 
 
Hur upplevde du den avslutande diskussionen kring ert arbete den 7/4? 
 
Upplevde du att du lyckades med uppgiften? 
 
 
Tema syntes mellan arbetssätt och motivation 
 
Har arbetssättet påverkat din motivation för ämnet historia? 
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Kring Förintelsen 
Bruchfeld, S, Levine, P.A, Regeringskansliet (1998). Om detta må ni berätta. En bok om Förintelsen i 
Europa 1933-1945.Stockholm: Norstedts. 
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