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SAMANDRAG: Meistringslaering gar ut pa a dele eit emne opp i mange sma modular, som kvar
for seg skal vere overkomelege. Studenten ma sa vise meistring av den fagrste modulen fgr hen
gar vidare til neste. Med eit slikt opplegg kan kvar student fa velje sitt eige tempo og
ambisjonsniva gjennom pensum, heller enn at alle studentar blir forventa & halde same tempo
slik det gjerne blir i emne bygde opp rundt ein plenums serie av farelesingar eller liknande
opplegg med ein fast plan veke for veke. Hausten 2023 blei eit emne med design basert pa
meistringsleering keyrt i intro programmering for studentar pa lektorutdanning i realfag ved
NTNU. Kvar student kunne velje sitt eige tempo og ambisjonsniva i ein meistringsstige som
inneheldt ein serie med testar i parallell med eit individuelt prosjekt. Testane hadde hgg
transparens, med treningstestar som matcha dei teljande testane. Opplegget resulterte i hgg
gjennomfgring, men karaktersnittet vart 1agt. Studentane var for det meste nggde med emnet,
sjglv om det ogsd var somme aspekt ved det som var mindre tilfredsstillande. Artikkelen
presenterer resultat fra ei sperjeundersgking, og diskuterer korleis emnet kan gjerast betre
neste gong.

Mot slutten presenterer vi ogsa nokre refleksjonar for andre som kunne vere interesserte i a
prgve ut meistringslering, anten det skulle vere i programmering eller heilt andre fag.

1 INNLEIING

Dei fleste emne legg opp til eitt sams tempo for alle. P& universitetsniva viser dette seg til demes
gjennom ein serie fgrelesingar, obligatoriske innleveringar og semesterpraver pa spesifikke datoar, og
til slutt ein eksamen pa ein gitt dato. Pa engelsk blir dette gjerne kalla instructor-paced eller teacher-
paced learning — i motsetnad til student-paced / self-paced der studenten styrer tempoet (Tullis and
Benjamin 2011). Rimelegvis kan det ha mange faremoner at laeraren styrer tempoet — elles ville neppe
slike undervisningsopplegg ha vore sa dominante. Det blir lettare a skalere undervisning og vurdering
til store klassar dersom alle far same innhald pa same tid, og det blir ogsa lettare a leggje opp til
samarbeid mellom studentane dersom alle held pa med same tema i pensum. Samstundes er det ogsa
ulemper. Studentar har ulike fgrehandskunnskapar, eller leerer av andre grunnar raskare, somme lerer
langsamare eller kan vere indisponerte i periodar t.d. pga. sjukdom. Studentar som opplever at
undervisninga gar vidare til eit nytt og meir avansert tema far dei har rekt & leere seg det farre meir
grunnleggjande, vil gjerne fa enda starre problem med & lere dette nye fordi dei manglar basisen — og
vil dermed ha lita nytte av undervisninga i det nye temaet (Robins 2010). Legg ein derimot opp
undervisninga i sa lagt tempo at alle skal hengje med heile tida, blir faget lett keisamt og
understimulerande for studentar som kunne ha leert mykje raskare — og det blir lite undervisning pa dei
avanserte delene av pensum. Dette er dei sentrale argumenta for meistringslering (Bloom 1971; Keller
1967): Studentar ber ikkje ga vidare med neste tema, far dei har meistra det farre temaet — og dersom
studentar leerer i ulikt tempo, bgr ein leggje til rette for at dei kan gjere nettopp det. Det typiske
opplegget for meistringslaering er a dele opp eit emne i modular, der studentar kan vise meistring av
ein modul ved & sta ein modultest. Studentar som star modultesten kan ga vidare med meir avansert
stoff medan dei som ikkje har statt, kan gve meir og ta testen pa nyt.

Hausten 2023 blei eit opplegg basert pa meistringslering nytta i eit emne i programmering for 48
farstearsstudentar ved lektorutdanning i realfag ved NTNU. I ein artikkel i Leering om lering i fjor,
forklarte vi ideane bak emnedesignet og ein prosess med studentinvolvering for & lage ein plan for
emnet (Sindre et al. 2023). | denne nye artikkelen vil vi presentere erfaringane fra farste
gjennomfgring av emnet, med svar pa felgjande sparsmal:



e Korleis presterte studentane, kva resultat oppnadde dei, og korleis vart dette samanlikna med
tilsvarande studentgruppe aret fgr (som tok eit emne med veke-for-veke plenumsfgrelesingar,
gvingsinnleveringar og ein avsluttande eksamen)?

e Kva studieatferd farte opplegget til, og i kva grad mogeleggjorde opplegget at kvar student
kunne velje sitt eige tempo? Eit spesifikt problem som mange andre har opplevd med
meistringslaring er prokrastinering (Fox 2004; Francis, Figl, and Savage 2009; Purao et al.
2017; Ott, McCane, and Meek 2021) — nar studentar sjglv kan velje tempo, vil mange utsetje
alt til siste liten, kanskje ogsa lenger enn siste liten slik at meistringsleering gir auka frafall
(Reiser and Sullivan 1977).

o Kva tykte studentane om emnet? Og meir spesifikt: Kva tykte dei om opplegget med hyppige
modultestar heller enn avsluttande eksamen? Fekk dei ei kjensle av meistring (som er eit
viktig poeng med meistringsleaering)? Kva aspekt ved emnet bar bli betre til neste ar?

Resten av artikkelen er strukturert som fglgjer: Seksjon 2 presenterer bakgrunnslitteratur om
meistringsleering bade generelt og innan programmeringsundervisning pa universitetsniva. Seksjon 3
presenterer deretter undervisningsopplegget vart og fortel om erfaringar frd ferebuing og
gjennomfaring av emnet. Seksjon 4 forklarer forskingsmetoden for falgjeforskinga, og seksjon 5
presenterer resultata fra denne falgjeforskinga, som konsentrerer seg om det siste kulepunktet: kva
studentane tykte om emnet. Diskusjon kjem i seksjon 6, bade med korleis resultata kan tolkast og
tankar om i kva grad eit liknande opplegg kunne vere mogeleg a bruke i heilt andre fag. Til slutt gir
seksjon 7 nokre konkluderande tankar om korleis vi tenkjer a forbetre og vidareutvikle emnet med
tanke pa neste gjennomfaring.

2 BAKGRUNN OM MEISTRINGSLARING

Bakgrunnslitteratur om meistringslaring blei ogsa gjennomgatt i ein artikkel som forklarte planen og
motivasjonen for emnet (Sindre et al. 2023) men vi gir ogsa ein kort gjennomgang her for at denne
artikkelen skal vere komplett i seg sjalv. Ein sentral idé i meistringslaring er at studenten skal meistre
forste modul fgr hen byrjar pa andre modul, og sa vidare. Systematiske metodikkar for
meistringslering blei foreslatt pa slutten av 1960-talet, slik som Bloom sin Learning for Mastery
(LFM) (Bloom 1968) — seinare forenkla til mastery learning (Bloom 1971) og Keller sitt Personalized
System of Instruction (PSI) (Keller 1967, 1968).

Bade meistringslering generelt (Kulik, Kulik, and Bangert-Drowns 1990) og PSI spesielt (Kulik,
Kulik, and Cohen 1979) har vist god leringseffekt i empiriske studiar (jamvel om det ogsa finst deme
pa negative effektar, t.d. (Reiser and Sullivan 1977)) og hadde ei blomstringstid pa 1970-talet — om
enn aldri i slik grad at det var i ferd med a overta for meir dominante undervisningsopplegg med eit
felles leerarstyrt tempo. Utover 80- og 90-talet minka interessa for meistringsleering. | artikkelen
(Buskist, Cush, and DeGrandpre 1991) blir det presentert ulike arsaker til at PSI gradvis mista
popularitet, mellom anna at opplegg der studentane skulle bruke ulik tid var vanskeleg a passe inn i ein
vanleg semesterstruktur, og at det var sveert arbeidskrevjande for fagstaben a utvikle og gjennomfare
alle dei testane som trongst. Artikkelen med den sldande tittelen “Keller's Personalized System of
Instruction: Was it a Fleeting Fancy or is there a Revival on the Horizon?” (Eyre 2007) spekulerer
om digitalisering kan gi ein ny var for PSI, sidan moderne leeringsstettesystem bgr kunne gjere det
lettare bade & lage og gjennomfare testar. Snart 20 ar har gatt sidan dette, og det er nok framleis berre i
horisonten — dei fleste fagleerarar har knapt hgyrt om PSI, langt mindre vurdert & bruke eit slikt
opplegg i sitt eige fag. Samstundes finst det deme pa vellukka bruk av meistringsleering (Pérez and
Verdin 2023) og PSI (Mannion et al. 2023) i mange ulike fag pa universitetsniva ogsa i nyare tid.

| ein review publisert i 2019 (Garner, Denny, and Luxton-Reilly 2019) blei det funne 12 deme pa bruk
av meistringsleering i programmering for farstearsstudentar, og fleire andre har blitt publisert seinare
(Aggarwal, Puthanveetil, and Gardner-Mccune 2023; Alvarez, Samary, and Wise 2023; Campbell,
Petersen, and Smith 2019; de Pontes, Guerrero, and de Figueiredo 2019; Izu, Ng, and Weerasinghe
2023; Ott, McCane, and Meek 2021; Toti, Chen, and Gonzalez 2023). Eit tidlegare publisert opplegg
med meistringsleering / PSI i intro programmering i Noreg var ved UiA (Purao et al. 2017).
Programmering er typisk eit fag der det er viktig & ha forstatt basiskonsept for ein gar vidare til meir
avanserte konsept (Robins 2010). I neste seksjon vil vi forklare vart eige undervisningsopplegg og



korleis dette skiljer seg frd andre meistringsleeringsopplegg i intro programmering som har vore
publisert tidlegare.

3 EMNET VART: IT1001 - DESIGN OG GJENNOMF@RING

Emnet vart, IT1001 Informasjonsteknologi grunnkurs, vart keyrd farste gong hausten 2023 og var eit
emne berre for forstearsstudentar ved lektorutdanning i realfag (LUR) ved NTNU (som hadde det som
obligatorisk. Fgremalet med & opprette eit eige emne akkurat for 1.arskurs LUR og tankane bak
emnedesignet er forklarte i meir detalj i (Sindre et al. 2023) men vi gjentar kjapt dei viktigaste punkta
sa ein kan skjgne denne artikkelen utan & matte lese den farre:

e Betre kjensle av a hayre til i ein klasse. 1. arskurs LUR mangla tidlegare noko emne som var
spesifikt for dei.

e Hggare relevans. | tillegg til & leere programmering, reflektere over korleis programmering
kan brukast pedagogisk.

e Prgve ut meistringsleering. Vi var nyfikne pa dette, og for studentar som skal bli lzrarar, kan
det ogsa vere spesielt relevant & ha vore eksponert for ulike undervisningsopplegg.

Opplegget vart har falgjande eigenskapar:

1. Karakter definert berre ut fra kor mange modular studenten har passert. Dvs., ingen
avsluttande eksamen. Emnet var delt i 9 modular, kalla I, H, G, F, E, D, C, B, A — der bokstav
indikerer karakter. Dvs., ein student matte std 5 modular for & ta E i emnet, alle 9 modulane
for ata A.

2. Inkrementelt, individuelt programmeringsprosjekt i parallell med testane.

3. Ingen plenumsfarelesingar av fagstoff. Faglerar hadde typisk ein 5-10 minutts
motivasjonsprat i starten av kvart seminar, resten var til studentaktiv laering.
Programmeringskonsept var forklarte i Jupyter Notebooks og videoar som faglarar hadde laga
pa fgrehand.

e

Obligatorisk oppmgte pa desse seminara (2 timar per veke, 80% oppmagtekrav).
5. Hegg transparens i vurderinga. Modultestar blei brukt bade formativt og summativt, formative
testar som trekte oppgaver fra dei same spgrsmalsbhankane som dei summative.

Dette opplegget skil seg noko fra andre forsgk pa meistringslering i intro programmering. Somme har
hatt avsluttande eksamen i tillegg til modulane (Purao et al. 2017; Offutt et al. 2017; Campbell,
Petersen, and Smith 2019), eller tidfesta plenumsaktivitetar som inngjekk i karakteren (Ott, McCane et
al. 2021). Opplegget til (Toti, Chen, and Gonzalez 2023) likna pa vart med at det stort sett var passerte
modular som definerte karakteren, men dei hadde eit kortare tidsvindauge for kvar test (tre veker) sa
studentane sto mindre fritt til & velje eige tempo enn i vart emne. Det finst nokre andre som ogsa har
hatt prosjekt i emne med meistringsleaering (Jazayeri 2015; Toti, Chen, and Gonzalez 2023) men da
som aller siste modul s berre dei hagst presterande studentane fekk prosjekt — hos oss fekk alle gjere
prosjekt. Det er ogsa uvanleg a ha sa hgg transparens for testane som vi hadde, der studentane kunne
trene formativt med tilfeldig trekking fra same spgrsmalsbankar som dei summative testane brukte.
Dei fleste andre opplegg med meistringslaring har hatt separate oppgavesett for farste forsgk pa ein
test og gjentak for & sikre at studenten ikkje skal ha sett oppgavene fer, t.d. (Campbell, Petersen, and
Smith 2019; Toti, Chen, and Gonzalez 2023). Somme har opplegg som liknar meir pa vart ved at
farste forsgk og gjentak har trekt sparsmal tilfeldig fra same store spgrsmalsbank, t.d. (Ott, McCane,
and Meek 2021; Offutt et al. 2017) men det verkar ikkje som dei har tillate studentane a ta formative
treningstestar pa dei same spgrsmalsbankane. Malet vart med denne auka transparensen var a redusere
testangst (Wiggins et al. 2023) og sergje for kjapp tilbakemelding til studentar om kva dei hadde
forstatt og kva dei trengde & jobbe meir med (Epstein et al. 2002; Trevifio and Cavazos 2018; Izu, Ng,
and Weerasinghe 2023).
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Figur 1 illustrerer meistringsstigen i emnet, med testar som byrja pa niva I, medan ferste
prosjektlevering var pa niva G. | den opprinnelege planen publisert i (Sindre et al. 2023) tenkte vi a
starte bade testar og prosjekt pa I, men vi gjorde om pa dette da vi tenkte at mange studentar ikkje ville
ha foresetnader for & setje i gong med eit prosjekt allereie pa niva I. Fra starten av var kravet for a
besta kvar einskild test at ein klarte ein score pa 90% nar testen blei tatt under tilsyn (sjanse kvar
fredag). Etter kvart fann vi ut at F- og E-testen var litt for vanskelege for mange av studentane ut fra
kravet pa 90%, sa dei fem siste vekene av semesteret fekk kvar student 3 stk. 80%-sjansar som dei
kunne bruke ved behov, anten dei hadde kome langt eller kort i testserien. Dvs., ein student som t.d. pa
det tidspunktet skulle ta F-testen, ville kunne passere F, E, D pa 80% - eller ved & greie minst ein av
desse pa 90%, framleis ha 80% tilgjengeleg for B-testen. Prosjektet hadde tydelege rubrikkar for kva
som trongst for a fa godkjend kvart niva, i hovudsak ei sjekkliste pA om koden hadde gjort tenleg bruk
av dei ulike programmeringskonsepta som inngjekk i den aktuelle modulen. Fra starten av var det
dessutan eit krav til eit visst tal pa kodeliner per niva, men dette blei fjerna samstundes med innfgring
av 80%-sjansane da vi sag at det farte til kvantitet snarare enn kvalitet i studentane sin programkode.

Figur 2 viser korleis rommet blei brukt under dei obligatoriske seminara, med konkret dgme 6.
oktober, altsd om lag midtvegs i semesteret. Kvar student sto fritt til & velje kva ein ville jobbe med i
seminaret, typisk var det anten & bu seg til den neste testen eller a jobbe med prosjektet. Oransje bord
er for studentar som ville sja pa faglaerar sine videoar med forklaring av ulike programmeringskonsept.
Vi fann det tenleg a separere ut dette ved eigne bord sidan ein student som sit med gyretelefonar og ser
video ved eit anna bord lett ender opp med & hemme gruppediskusjonen dersom hen blir sitjande
mellom to studentar som elles kunne hatt ein diskusjon. Dei tre gule borda er for studentar som ville
jobbe med prosjektet, gruppert litt etter kor langt dei hadde kome med det. Dei andre borda hadde
grupper av studentar som gvde pa ulike testar: C/D-test lysebla oppe venstre, G/H-test lilla, F-test raud
oppe hagre, E-test gran nede venstre. Typisk arbeidsmate ved testborda var at ein av studentane tok
opp testen i det digitale eksamenssystemet Inspera Assessment pa den sams skjermen som kvart bord
hadde, og sa prevde studentane 3 lgyse testen samstundes som dei diskuterte kva som var rett og
korfor pa kvar oppgave.

Det var stor arbeidsinnsats bade med & farebu og gjennomfare emnet. Som forklart i (Sindre et al.
2023) nytta ferebuingsfasen seg av fleire tilsette vit.assar som kgyrde ein prosess med
studentinvolvering — dette saerleg fordi opplegget var sa ulikt alt anna som var prevd tidlegare.
Assistentane hjelpte ogsa til med a kvalitetssikre testoppgaver og lage modell-lgysingar pa prosjekt.
Fagleerar brukte fleire hundre timar pa farebuing, kanskje sa mykje som 500 timar berre pa a lage dei
store spgrsmalsbankane med ulike variantar av testoppgdver — som var naudsynt for & kunne ha det
transparente opplegget der studentane kunne trene pd same spgrsmal som fantest i dei summative
testane — samt & lage Jupyter notebooks og leringsvideoar. Mykje av dette er likevel
éingongsinvesteringar som ein ikkje vil matte gjenta seinare, og ein del av leringsressursane kan ogsa
vere mogeleg a bruke pa andre emnekodar enn berre 1T1001.

Gjennomfaringa brukte ogsad mykje ressursar. Sidan det var farste gong med ein pilot av eit svart
annleis opplegg som vi pa ferehand ikkje visste korleis studentane ville takle, hadde vi langt fleire
leeringsassistentar enn det som ville vere normalt for eit emne med berre 50 studentar, om lag 700
assistenttimar totalt. Neste ar vil vi prave med halvparten av dette, og vidare reduksjonar kan vere



mogeleg ved & ha betre tilbakemelding direkte i modultestane og betre stillas for prosjektet.
Erfaringane fra 2023 viste ogsa at vi fekk til eit opplegg der studentane samarbeidde godt med
kvarandre i seminara, som i nokon grad kan redusere behovet for laringsassistentar. Ein del tidsbruk
for fagleerar og administrativt personell hausten 2023 skuldast lag funksjonalitet i Inspera — sarleg at
systemet ikkje taklar at ein student kan ta same test mange gonger, som vi trong bade for formative og
summative testar. Dette gjorde at det matte setjast opp nye testar kvar veke, der vi matte dele ut
eingongsbrukarar. Dersom eit nytt digitalt eksamenssystem (eller ein betre ny versjon av Inspera) meir
direkte stgttar gjentak av testar og organisering av ein serie testar i ein stige, vil slik tidsbruk hos
fagleerar og administrasjon bli vesentleg redusert.

Figur 3 viser karakterfordeling for var klasse (lyse sgyler) versus tilsvarande klasse aret far, som
hadde eit tradisjonelt opplegg med avsluttande eksamen (mgrke sayler). Opplegget resulterte i hagg
gjennomfaringsgrad, da alle som gjennomfgrte emnet sto, medan det var 11% stryk for *22-kullet av
LUR-studentar. Ogsa positivt er ein liten auke i prosent som greidde A og B, jamvel om desse i begge
tilfelle er 1age. Det som derimot vart monaleg darlegare med karakterane i 2023 samanlikna med 2022
er at det var faerre pa C og D, og i staden ein stor topp pa karakteren E. Det vil vere spekulativt & gjere
for mykje ut av ei slik samanlikning sidan det er to ulike studentkull og heilt ulike
undervisningsopplegg og vurderingsformer, men det kan verke som opplegget i positiv forstand har
greidd a lgfte studentar som elles kunne ha enda pa stryk, opp til ein E, men samstundes ogsa fart til at
ein del studentar som kunne hatt potensial for C eller D, ogsa har enda pa E — meir om mogelege
arsaker til dette i diskusjonen mot slutten. Bokstavsnittet for begge klassane er D, men 2022 lag litt
betre enn D, 2023 litt svakare, sa skilnaden i snitt er ein tredjedels karakter i negativ retning for 2023-
kullet.

Fire veker ut i semesteret var faglarar sitt inntrykk at klassen sin snittfart oppover teststigen lag
nermare C enn D, som ville ha vore ei monaleg betring samanlikna med 2022. Men deretter vart
framdrifta noko tregare, av fleire grunnar. Veke 2-4 hadde det vore hggt oppmate pa dei summative
testane, med nesten heile klassen til stades — dette gjekk etter kvart noko ned, og det same gjorde
prosenten som sto den testen dei forsgkte pa. Det sag ut til & vere fleire grunnar til dette. Som det ogsa
gar fram av emnerapporten, var F-testen monaleg vanskelegare enn G-testen (og mykje meir enn
skilnaden fra H til G, t.d.), og E-testen var ogsa vanskeleg. Medan dei fleste hadde greidd testane 1-G
pa farste forsgk og ingen trong meir enn 2 forsgk, vart F og E meir krevjande for ein del studentar.
Sidan det berre var mogeleg a ta teljande testar éin gong i veka, gjorde dette at somme fekk tregare
framdrift enn dei ideelt sett ville ha gnskt. Somme sag nok ogsa fra resultat pa treningstestar at dei
enno ikkje hadde nivaet inne for neste summative test, som kan forklare det gradvis lagare oppmaetet.

Fagleaerar konkluderte etter kvart at F- og E-testane var for vanskelege med eit bastant krav om 90%
score for & std. Som respons pa dette blei det innfart eit opplegg med at kvar student fekk 3 stk. «80%
sjansar», dvs. at ein kunne passere 3 av testane med 80% score. Dette tiltaket kom nok litt seint (veke
10) men bidrog da til at fleire greidde seg gjennom dei testane som elles hadde vore litt for
vanskelege. Motivasjonen for opplegget med 80%-sjansar heller enn & berre redusere terskelen pa
spesifikke testar (t.d. F, E) var & finne noko som blei rettferdig for alle uansett kor langt dei hadde
kome. Dei som allereie hadde statt F og E pa 90% kunne da i staden bruke 80%-sjansane sine pa testar
lenger opp i stigen.
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Ein annan arsak til tregare tempo var at studentar sleit med & kome i gong med prosjekta sine, der lite
stillas gjorde at dei matte finne ut av mange ting sjelve med korleis dei skulle byggje opp koden sin.
Som vist i figur 1 starta prosjektet med innlevering pa niva G fordi vi tenkte at dei pa niva | og H enno
ikkje hadde faresetnader for & starte med & skrive eit program. Dette gjorde at prosjekt G blei ein litt
stor bgyg for mange, og saleis ein naturleg arsak til at progresjonen gjekk tregare etter testniva G
(sidan dei fleste tok testen far dei leverte prosjektet). Innleiingsvis hadde vi ogsa eit krav om 50
kodeliner tillegg for kvart niva for storleiken pa prosjektet totalt (dvs. G 50 linjer, F 100, ...), dette var
nok ogsa for mykje, og farte til lang men darleg kode for mange. Samstundes med innfgringa av 80%-
sjansane valde vi & kutte dette kravet, noko studentane var glade for (men ogsa meinte burde ha vore
gjort lenge far).

4  FORSKINGSMETODE

Sidan opplegget i emnet er sapass ulikt mykje anna som har vore forsgkt ved NTNU, bestemte vi oss
for a gjere mykje falgjeforsking undervegs og etter semesterslutt for & finne ut korleis emnet og
opplegget fungerte for studentane. Overordna blir det kanskje mest rett a sja pa dette som eit case-
studium der caset er gjennomfaringa av emnet hausten 2023 (Johannesen et al., 2016). Fleire ulike
metodar for datainnsamling er blitt nytta for a fa brei og djup innsikt i caset:

Observasjon av seminara (14 dobbelttimar, kvar torsdag gjennom semesteret)

Observasjon av testane (14 timar, kvar fredag gjennom semesteret)

Sparjeundersgking til studentane (44/48 svarte, dvs. responsrate 92%)

Fokusgruppeintervju med studentar som melde seg friviljug til dette etter spgrjeundersgking.
Fem grupper med om lag tre til fire studentar i kvar. Kvart intervju varte i om lag ein og ein
halv til to timar.

| denne artikkelen fokuserer vi berre pa funn fra sperjeskjemaundersgkinga sidan data fra
observasjonar og intervju er under analyse og vil bli presenterte ved eit seinare hgve.

Faremalet med sperjeundersgkinga var a fa innsikt i korleis studentane hadde opplevd og erfart eit
semester med meistringslering. Resultata fra spgrjeundersgkinga er 0g tenkt brukt inn i
vidareutvikling av emnet. Skjemaet var inndelt i ulike aspekt: generelle inntrykk, fagleg tilhgyrigheit,
individuell framdriftsplan, sjglvbestemt tempo, seminar, laringsressursar, teststige og prosjekt.
Undersgkinga hadde 42 spgrsmal, der 30 var lukka sparsmal (dei fleste av desse pa ein 5-trinns Likert-
skala, somme hadde berre 3 trinn), medan 12 var opne tekstspgrsmal. Undersgkinga blei gitt i seminar
nummer 11 for & maksimere responsraten da ein matte ha mgtt pad minst 11 seminar for a fa emnet
godkjent. Dette hgvet blei ogsa brukt for & invitere til fokusgruppeintervju, og over halvparten av dei
frammgtte melde interesse for dette.

Sperjeundersgkinga, som blei utfert i Nettskjema, var anonym. Det blei heller ikkje samla inn
personopplysningar, derfor var det ikkje naudsynt & melde ho inn til Sikt. | denne artikkelen har vi
berre deskriptiv statistikk for ein del av svara, ikkje noko hypotesetesting.

5 RESULTAT FRA FOLGJEFORSKINGA

Det var eit par veker igjen av semesteret da spgrjeundersgkinga blei utfgrt, men verka allereie klart at
det kom til & ga mot eit Iagt karaktersnitt. Saleis var vi ganske nervese for kva undersgkinga ville vise,
og vart positivt overraska nar vi sag resultata. Figur 4 viser fordelinga av svar pa spersmal om kor
nggde studentane var med emnet — med ei klar overvekt av nggde eller ngytrale, fa misnggde. Figur 5
viser fordelinga av svar pa spgrsmal om korleis dei ville samanlikne dette emnet med andre emne dei
tok samstundes. Her var det berre tre alternativ: «betre» / «darlegare» / «kjem for det same», vist som
grent, raudt, gult, og med klar overvekt for betre.
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Fig. 4. Kor nggde var studentane med emnet? Fig. 5. ...og samanlikna med andre emne?

| fritekstsvara knytt til dei innleiande spgrsmala utdjupar studentane korfor dei likte emnet. Studentane
var letta over a ha eit emne utan avsluttande eksamen. Dei tykte at dette emnet, med teststigen og
prosjektet, gav dei som studentar meir kontroll og ansvar, de kjende at dei blei motivert til & jobbe
meir kontinuerleg, noko dei opplevde som positivt for eiga leering. Eksamen derimot, assosierte dei
med stress, pugging og darleg leeringsutbytte. Somme studentar skildra det slik:

Det & slippe & ha en dags eksamen i vente og heller jobbe kontinuerlig med faget, samt & hele tiden vite hvilket
karakterniva man ligger p4, elsker jeg. Det gjer at jeg har én eksamen mindre & bekymre meg for/grue meg til, og
jeg faler at jeg har mye bedre kontroll. Det er godt & vite sa spesifikt hva man kan jobbe med. I tillegg, med en slik
mestringsstige, "tvinges" man litt til & jobbe litt med faget hver uke, og det synes jeg har vert veldig greit, og jeg
faler et stort leeringsutbytte av det. Starre enn jeg ville falt ved & pugge til en stor eksamen.

Emnet gir mindre stress med tanke pa at vi ikke har en avsluttende eksamen. Jevnlige tester gjar at jeg far lzert meg
faget bedre enn disse ukentlige obligatoriske gvingene som er i andre fag.

Jeg har mer kontroll p& hvilken karakter jeg har og faler jeg kan ta ting i mitt eget tempo.

| tillegg til dei overordna spersmala over, blei det stilt diverse meir spesifikke sparsmal om ulike
aspekt ved emnet. Vi kan ikkje ga gjennom alle desse her, men vil trekkje fram det som synest mest
sentralt. Eitt motiv for & opprette eit eige programmeringsemne for LUR i staden for & ha dei i ein
starre klasse saman med andre studieprogram, var a bidra til fagleg-sosialt fellesskap for farste arskurs
LUR. Figur 6 viser prosentvis fordelt resultat for tre sparsmal relatert til dette, med sveert lite / sveert
usamd til venstre (mgrk raud), sveert mykije / sveert samd til hggre (mark gren), og ngytral som gra.
Dei tre spgrsmala var om emnet bidrog til & gi ei kjensle av a hgyre til pd LUR-programmet (gvst), om
det gjorde det lettare & bli kjend med medstudentar i klassen (midt) og om det var viktig med
samarbeid med medstudentar i dette emnet. Alle desse spgrsmala viser klare positive utslag, med
nesten ingen studentar som er usamde. Ein av studentane skildrar det slik (fritekstsvar i
sparjeundersgking):

Det er koselig & mgate resten av klassen, og samarbeide med medelever og lzringsassistenter hvis man bygger pa
prosjektet og trenger innspill, eller for & gjennomga treningstester sammen. Er glad vi har obligatoriske seminarer,
hvor det faller veldig naturlig & samarbeide med andre og lzere av hverandre, i stedet for & fa en obligatorisk
gvingsoppgave hver uke som ender opp med at man kanskije heller velger  gjgre den alene hjemme.

Generell motivasjon for meistringsleering er at alle skal kunne oppna meistring, samt at inndelinga gi
modular gjer krava meir tydelege for studentar og gir dei sjansen til & ha betre kontroll pa korleis dei
ligg an i emnet. Figur 7 viser resultat for fire spgrsmal relatert til dette, igjen med mest negative svar
som mgrkt raudt til venstre, mest positive markt grent til hagre og ngytralt som gratt. @vste pastand
var «Eg har opplevd meistring» der klart fleire er samd enn usamd, og liknande svarfordeling kom for
andre spgrsmal om «tydelege krav for kva som skal oppnaast for kvar modul». «Kjensle av kontroll pa
karakter eg gnskjer a oppna» er meir blanda. Ein del hadde pa dette tidspunktet enno ikkje statt E-
testen og kan ha vore urolege for om dei ville greie det, eller om dei hadde statt E-testen, kan ha vore
urolege for om dei ville klare ytterlegare testar dei hadde ambisjon om 4 ta. Det nedste spgrsmalet, om
dei mange testane blei opplevd som stressande, har mest negative svar av desse fire, med 12% som
svarer «Svert stressande».
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Det studentane var minst nggde med, var ein del aspekt ved prosjektdelen av emnet, som at det var for
lite leeringsressursar spesifikt for prosjektet og saleis vanskeleg & kome i gong — s&rleg sidan mange
av dei ikkje hadde noko erfaring med programmering fra vidaregaande skule. Nedste rad i Figur 8
viser fordelinga av svar pa «Korleis var det & kome i gong med prosjektet?», fra «svaert utfordrande»
(raudt), via utfordrande, ngytral, lett, til sveert lett (mark gren). Som vi ser var det ei klar overvekt av
studentar som tykte dette var vanskeleg — og dei som er pa raudt sikkert for vanskeleg. Nokre sitat fra
sparjeundersgkinga kan ogsa kaste lys over dette:

Veldig overveldende i starten. Jeg har aldri vert borti koder og programmering fer, s er mye derfor. Skjente

liksom ikke helt hva programmering var. Nar jeg kom pa et visst nivd og skjgnte the basics, var det lettere &
begynne 4 diskutere med andre.

Til & begynne med var det litt mye for jeg hadde aldri programmert far og kunne ikke programmere ordentlig faor
jeg kom til f testen, men var heldigvis relativt raskt pa det nivaet sa fikk kommet i gang greit. Etter det har
kodingen gatt bedre og bedre og har fatt ganske grei kontroll pa hva jeg gjer.

Referansegruppa gav ogsa uttrykk for at det hadde vore for lite hjelp og laeringsressursar til & kome i
gong med prosjektet i starten, medan testane var mykije lettare a kome i gong med sidan det var sveert
konkret kva ein skulle gjere der, ikkje minst pa grunn av hgg transparens med treningstestar over same
spgrsmalsbankar. Dette tyder likevel ikkje at studentane i det store og heile var misnggde med
prosjektet. Dei to midtre radene i Figur 8 viser svar pa spgrsmal om vanskegrad pa testar og prosjekt
og prosjektet er berre opplevd som marginalt vanskelegare enn testane. Nar det gjeld opplevd
nytteverdi (gvste rad) ser vi at det var ein god del studentar som oppfatta prosjektet som nyttigare enn
testane, faerre som oppfatta testane som det mest nyttige. Spersmalet for gvste rad hadde berre tre
svaralternativ: testar mest nyttig / likt / prosjekt mest nyttig.

Nytteverdi test vs prosjekt
Vanskegrad testar I

Vanskegrad prosjekt .

0 10 20 30 40

Fig. 8. Opplevd nytteverdi og vanskegrad

6 DISKUSJON
6.1 Tolking av funn

| forhold til studentane sine prestasjonar var det blanda resultat. Det var positivt med redusert stryk,
men snittet gjekk ned med ein tredels karakter pa grunn av den hgge toppen pa E. Det kan vere fleire
arsaker til dette. Ein grunn kan vere gradvis mindre sgking til lektorstudium dei siste ara. Ifglgje
Samordna opptak hadde LUR-studiet opptaksgrense 47,3 (ORDF) i 2022, medan 2023 star med grense
0, som vil bety at alle sgkjarar som tilfredsstilte dei generelle opptakskrava for programmet, kom inn.



Ein annan faktor kan vere at ein del studentar bestemte seg for & stoppe pa E nar dei hadde sikra seg
stakarakter i emnet, for & konsentrere seg meir om andre emne der dei framleis var usikre pa & sta.
IT1001 var berre 7,5 studiepoeng séa studentane hadde 22,5 fleire studiepoeng & ta, som kan kjennest
hardt for farstearsstudentar. Alle dei andre emna klassen tok i same semester, hadde avsluttande i siste
veke av november og farste veke av desember — og fleire av studentane gav uttrykk for a vere nervgse
for desse eksamenane. Ein del studentar sleit ogsa mykje med a greie testane F og E og matte prave
fleire gonger om att. Desse kan ha tenkt at det ville bli minst like vanskeleg & greie D-testen, og at
dette var ein innsats dei ikkje hadde rad til av omsyn til andre emne — s&rleg sidan innsatsen ville
kjennest bortkasta dersom dei likevel ikkje skulle greie D. For studentar som hadde greidd E-testen
allereie tidleg i semesteret (veke 10 eller far) kan dette likevel neppe vere grunnen — desse har truleg
vore godt i stand til & ta fleire testar. Somme av desse 1ag likevel eit stykke etter pa prosjektet, og
innan dei hadde sikra seg E pa prosjektet, var det kanskje blitt sapass seint i semesteret at freistinga for
a konsentrere seg om eksamensfaga vart stgrre. Kombinasjonen av testar og prosjekt — der ein matte
opp eit niva pa begge deler for at det skulle fa effekt pa karakteren — kan ogsa ha bidratt til at mange
har vegra seg for a satse pa kome seg fra E til D dei siste vekene. Dersom ein jobbar prosjektet opp til
D, men sa ikkje greier D-testen likevel, vil det kjennest litt bortkasta — og dersom ein skal vente med
prosjektet til ein har klart testen, kjem prosjektjobbinga for tett opp i leseperioden for andre
eksamenar.

Likevel verka studentane generelt sett nggde med emnet, og dei fleste sdg det som betre enn andre
emne dei tok parallelt. Ein kan likevel ikkje trekkje for bastante konklusjonar av dette.
Sperjeundersgkinga blei gjennomfegrt i veke 44, det vil seie tre veker fgr slutten av
undervisningsperioden. Pa dette tidspunktet hadde mange studentar allereie sikra seg stakarakter i vart
emne, som dei ikkje hadde gjort i dei andre emna. Derfor kan somme ha vore meir urolege for og
dermed mindre nggde med andre kurs av den grunnen — men om undersgkinga hadde vore gjort etter
at dei hadde sensurresultata fra alle emna, ville kanskje resultatet ha vore eit anna.

Noko ein kunne vere redd for pa farehand med dette undervisningsopplegget, var at einskildstudenten
skulle ende opp med a jobbe mykje aleine — sidan kvar kunne halde sitt eige tempo, og prosjektet ogsa
var individuelt. Tvert om viste det seg at studentane samarbeidde mykje i grupper, som bade blei
observert pd seminara og sett pa svara i spgrjeundersgkinga, jfr. resultat om samarbeid i fig. 6.
Seminara med obligatorisk oppmate viste seg a bli ein vellukka arena for samarbeid, og sjglv om
studentane var pa ulike niva, var det stort sett alltid mange nok som var pa same niva til at dei kunne
danne ei gruppe av passeleg storleik rundt eit bord. Kanskje var det slik at studentar med ulike tempo
nettopp gjorde det lettare & danne effektive grupper der alle hadde ulike utfordringar. Det gjorde ogsa
at dei blei kjent med ulike personar i klassen sidan grupperingane ikkje var konstante for kvar veke,
men endra seg etter kven som hadde greidd testar og ikkje, kven som ville jobbe med test og kven med
prosjekt i seminaret.

6.2 Pedagogiske refleksjonar

Mange andre opplegg for som har brukt meistringslering generelt eller PSI (Personalized System of
Instruction) spesielt, har opplevd prokrastinering som eit stort problem (Reiser 1984; Ott, McCane,
and Meek 2021; Purao et al. 2017; Offutt et al. 2017). | vart opplegg verka det tvert om som ein del
studentar gjekk i motsett retning og prevde a gjere seg ferdig tidleg — men at ein del deretter slo seg til
ro med lagaste stakarakter. Ein av arsakene kan vere at vart opplegg eksplisitt gjorde det mogeleg a
sikre ein stakarakter tidleg, medan mange andre opplegg har hatt ein kombinasjon av innleveringar og
avsluttande eksamen som uansett har gjort at ein ma jobbe intensivt pa slutten av semesteret. Saleis
kan det tenkjast at det ikkje er sjglvvald tempo i og for seg som skaper prokrastinering, men sjglvvald
tempo i kombinasjon med avsluttande eksamen eller tilsvarande, som gjer at det er umogeleg a gjere
seg ferdig med emnet tidleg, eller sjglvvald tempo i kombinasjon med at studentane er usikre pa
korleis dei skal kome seg vidare (slik det litt meir vart med prosjektet i vart emne).

Spesielt sidan malgruppa var lektorstudentar, kan det vere ein ekstra verdi ogsa i at dei er blitt
eksponerte for fleire ulike laerings- og vurderingsmetodar i studiet, utan at det eine treng vere meir
vellukka enn det andre. Meistringslaring har lange rater tilbake til 1960-talet, (Bloom 1968; Keller
1968), men har trass i positive resultat (Kulik, Kulik, and Bangert-Drowns 1990) aldri tatt heilt av
(Eyre 2007). Studentane hadde pa dette tidspunktet enno ikkje leert noko pedagogikk — det kjem farst



frd andre ar av studiet og utover — men vonaleg kan dei nar dei seinare i studiet leerer meir om dette,
ogsa vere i stand til & trekkje tradar tilbake til det dei opplevde i dette undervisningsopplegget, bade
med tanke pa kva dei tykte fungerte bra og det dei ikkje var like nggde med, og séleis vurdere
meistringslaring som ein del av sitt pedagogiske repertoar i eigen praksis i yrkeslivet. Jamvel om
studentane som framtidige leerarar pa 8.-13.trinn ikkje far sa full kontroll over opplegget i emne dei
underviser at dei plutseleg kan leggje om til & bruke meistringslaring, kan element av det dei har
opplevd vere verdfullt i mindre radikale tilpassingar ogsa. Eitt deme pa dette kan vere korleis seminara
blei kayrt: Vi unngjekk plenumsundervisning og lét i staden studentane samarbeide i grupper pa nivaet
der dei var — medan faglerar og assistentar fasiliterte. Eit anna deme er Kkorleis digitale
leringsressursar kan gjere det mogeleg for ulike studentgrupper & halde ulike tempo, og korleis
modultestane i seg sjglve ogsa blei ein viktig laeringsressurs gjennom den kombinerte formativ-
summative bruken, som gjorde det svart konkret for studentane kva som matte til for & kome seg opp
til neste niva, og korleis testar kan brukast bade formativt og summativt. Gjennom det individuelle
prosjektet har dei ogsa fatt erfaring med prosjektbasert lering, sjglv om dette nok var den delen av
emnet som har mest potensial for betring.

I lys av det ovanstdande kunne det vere interessant a gjennomfare ein studie nokre ar fram i tid, nar
studentar som tok emnet har kome ut i pedagogisk praksis i skulen, samt nar dei er ferdige med studiet
og ute i lektorjobb pa fulltid, for & undersgkje om opplevinga av meistringslering i eit emne pa
universitetet pa nokon mate har vore med pa a forme deira eigen pedagogiske praksis eller forstainga
av denne.

7  KONKLUSJON

Som tittelen seier: «La studentane velje sitt eige tempo...» - lukkast emnedesignet med a tilby dette?
Svaret er i stor grad JA — studentar heldt ei rekkje ulike tempo, pa det meste var det seks ulike testniva
som var aktive samstundes. Ein kan ogsa seie at studentane kunne velje sin eigen karakter. Sjglvsagt
var det i utgangspunktet mange som kunne ha tenkt seg ein betre karakter — som t.d. hadde C som
sluttmél i framdriftsplanen dei sette opp i starten av semesteret men enda opp med & ta E. A velje
karakter i positiv retning inneber at ein ma klare mange nok testar, ha nok arbeidskapasitet til a leere
seg materialet for desse testane, pluss utvide prosjektet tilsvarande — men iallfall er det sveert konkret
kva ein ma lzere seg for a ga opp eit niva til, det er berre a sja pa den formative treningstesten kva slags
oppgaver som inngar. Studenten vil alltid kunne velje karakter i negativ retning — straks ein har nadd
E, kan ein om ein vil, leggje inn arene og til demes konsentrere seg om andre emne fram mot
eksamen. For faglarar kan det vere trist med ein sapass hgg topp pa E, men for ein student som har
sikra stakarakter i eitt emne men er nervgs for tre ventande eksamenar, kan det ogsa vere god
optimalisering a velje slik — for dei fleste formal vil det vere betre & sta i alle emna i eit semester enn &
ha betre karakter i somme men stryke i andre. Dessutan vil dei fleste studentar tenkje at det er viktigast
med gode karakterar i emne som dei skal spesialisere seg vidare i. Det var berre om lag 10% av
studentane pa LUR som gjekk retninga matematikk + informatikk, og som dermed skulle ha eit
vidaregaande programmeringsemne det pafglgjande semesteret. Dei resterande 90% skulle spesialisere
seg i fag som matematikk, fysikk, kjemi og biologi — og da vil det gjerne kjennest viktigare a prioritere
desse emna hggare. Det treng ikkje vere ei darleg side ved eit emnedesign at det faktisk gir studenten
mogelegheit til eit slikt val. Om emnet i staden hadde avsluttande eksamen, ville ein del studentar som
var nggde med E, sikkert ende pa D eller C ut fra uvisse om kva som trengst for & sta pa eksamen og
behov for ein tryggleiksmargin — som pa sett og vis ville vere a «overprestere» dersom ein da enda opp
med a stryke pa ein annan eksamen som kanskje eigentleg var viktigare.

Det var fleire aspekt ved den farste gjennomfaringa som ikkje fungerte normalt. Nar det gjeld testane,
tenkjer vi derfor & endre litt pa eit par av oppgavene pa F- og E-testen, som no anten var unaudsynt
vanskelege, eller der det var for stor variasjon i vanskegrad mellom variantar av same oppgave, slik at
studentar kunne ha flaks eller uflaks med kva oppgaver dei trekte pa den summative testen. Dessutan
vurderer vi & ha ordninga med 3 stk. 80%-sjansar pa plass allereie fra starten av semesteret, heller enn
som ein improvisasjon midt i oktober, men i sa fall slik at det likevel ikkje er lov & bruke desse pa
testane I, H, G, som var enkle nok til at 90% var eit rimeleg passeringskrav. Nar det gjeld prosjektet,
tenkjer vi & lage vesentleg meir leeringsressursar for startfasen, i form av malar som studentane kan
bruke for & fa til dei forste nivaa. Sannsynlegvis var det ein tabbe & ha farste prosjektinnlevering pa G
medan testane starta pa | — dette gjorde at alle kom i gong kjapt med testane medan prosjektet blei sett
pa vent. Neste ar vil vi sannsynlegvis prgve & ha prosjektinnlevering ogsa pa niva | og H, men da



sveert enkle innleveringar, t.d. at prosjekt I ikkje skal krevje meir enn éin times innsats, der studenten
berre treng & gjere nokre endringar i ein utdelt mal heller enn & skulle starte med a skrive kode i eit
heilt blankt skjermbilete.

For andre som matte vere nyfikne péa & prave ut meistringslaring i sine emne, er det viktig & merke seg
at jamvel om denne artikkelen handlar spesifikt om eit emne i intro programmering, er det ingenting
ved meistringslaering som avgrensar bruken til programmering eller andre tekniske fag. PSI vart i
utgangspunktet utvikla innan psykologiundervisning (Fred Keller) og Bloom sine idear om
meistringsleaering galdt for fag i skulen generelt. Einaste krav er at ei ma kunne klare & dele emnet opp i
ein del mindre modular som det finst ei naturleg rekkjefelgje for, men slik rekkjefglgje har dei fleste
emne i alle fall, til demes gjennom ein farelesingsplan eller kapittel i ei pensumbok. Det store
timetalet som er brukt pa farebuing og gjennomfaring, kan ogsa verke avskrekkande, men det skal
vere mogeleg a gjennomfagre meistringslering med monaleg mindre tidsbruk. 1 fgrebuinga var
inngjekk eit stort tal pa assistenttimar mellom anna for & ha ein prosess med studentinvolvering
(Sindre et al. 2023). Pa grunn av den formativ-summative bruken av testar vart det dessutan naudsynt
a lage mange variantar av kvar oppgave — ein vil kunne sleppe billegare dersom testane er noko
mindre transparente slik at ein kan ha feerre variantar (sjglv om vi opplevde transparensen som ein
positiv verdi i gjennomfgringa av emnet). Likeeins vil ein kunne gjere det enklare for seg sjelv ved til
dgmes a berre ha modultestar i staden for testar + prosjekt (bade i farebuing og gjennomfgring). Ein
annan faktor som kanskje kan synest skremmande er det sveert radikale opplegget med modular som er
kopla direkte til karakter, og der studentar kan stogge straks dei har statt, som nok bidrog til den hgge
toppen vi fekk pa E. Her er det ogsa mogeleg a ga mindre radikalt til verks dersom ein gnskjer det, til
demes ved at alle ma ta alle modulane, med noko lagare stakrav, t.d. 70% som hos (Offutt et al. 2017),
men at studentar far betre karakter ved a score betre enn stakravet, i staden for & ha berre statt/ikkje for
kvar modul slik vi hadde, med 90% grense. Det finst mange mogelege matar a implementere
meistringsleering pa og var treng slett ikkje vere den beste eller rette for alle fag.

Keller sin klassiske artikkel om PSI fra 1968 hadde tittelen «Good-bye teacher...» (Keller 1968) — ut
fra ideen om at leeraren ikkje lenger skulle halde plenums farelesingar, som blir meiningslause dersom
studentar held mange ulike tempo og saleis er pa ulike stader i pensum. Keller sine hovudprinsipp var
at leeraren sin kommunikasjon med studenten primaert gjekk via skriftleg materiale (study guides) og at
direkte kommunikasjon med studentane andlet-til-andlet mest var ved la&ringsassistentar, som ogsa
typisk hadde ansvar for a rette modultestane (som den gongen matte gjerast manuelt) — og desse
modultestane skulle ha hgge stakrav (t.d. 90%, som vi ogsa hadde) fordi ein student skulle ha meistra
ein modul far ein gjekk vidare til neste. Vi har behalde liknande hgge stakrav, og skriftleg materiale
(vel @ merke Jupyter Notebooks med kodeeksempel, pluss tilhgyrande videoar, men det kan sjaast som
ei naturleg utvikling — Keller ville sannsynlegvis ogsa ha brukt digitale laeringsressursar dersom han
skulle ha funne opp PSI no). Faglerar i IT1001 fekk likevel ikkje noka «Good-bye teacher»-kjensle av
undervisningsopplegget som vi kayrte, men opplevde tvert imot & kome mykje nermare studentane
enn han nokon gong har gjort i farelesingsbaserte emne med om lag same studenttal. Dette skuldast
nok dels at vi gjorde noko som ikkje var vanleg i tradisjonell PSI, nemleg ha seminar med obligatorisk
oppmgte, der studentane plasserte seg ved ulike bord etter gnskje og behov og ofte samarbeidde i
grupper. Ved a berre gi ein kjapp motivasjonsprat dei farste fem minutta av eit seminar, og deretter ga
rundt mellom borda og sja pa kva studentane dreiv med a svare pa spgrsmal, fekk faglaerar mykje betre
inntrykk av korleis studentane jobba og kva dei sleit med. Ved a sja over testresultata fra kvar veke
visste dessutan fagleerar heile tida korleis klassen lag an: Kven har allereie statt, kven held eit hagt
tempo og ser ut til & sikte mot A, kven har kome seint i gong og kan vere i fare for a stryke, kven kan
trengje litt ekstra merksemd og oppmuntring?
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