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Sammendrag

Kartleggingen av lektorutdanningen for trinn 8—13 er en del av NOKUTs tematiske satsning pa
lererutdanningene, og prosjektet ble startet for & styrke kunnskapsgrunnlaget for NOKUTs videre
arbeid pa dette omradet.

De femaérige lektorutdanningene ble introdusert i 2003 og fikk ny rammeplan i 2013. Denne
rammeplanen skulle legge til rette for et sterkere samspill mellom studiefag, fagdidaktikk, pedagogikk
og praksisopplaring og for at lektorstudentene skulle utvikle en felles profesjonsidentitet.

Kartleggingen har tatt utgangspunkt i NOKUTs kvalitetsomréder for studieprogram og er basert pa
offentlig tilgjengelige data. Dette inkluderer lektorutdanningenes studieplaner og emneplaner,
registerdata fra Database for statistikk om hegre utdanning (DBH) og kvantitative data og fritekstsvar
fra NOKUTs Underviserundersgkelse, Studiebarometeret, Pedagogstudentenes
motivasjonsundersgkelse blant leererstudenter og NIFUs Kandidatundersokelse.

Denne rapporten gir en oversikt over hvor lektorutdanningene tilbys og hvem som har ansvaret for
programmene, hvordan profesjonsfag, studiefag og praksis er plassert inn i studielgpet og hvordan
studentene rapporterer at de opplever kvaliteten pa programmene sine. Rapporten viser at
lektorprogrammene rekrutterer studenter med gode karakterer fra videregaende skole, men at
utdanningene har sveert lav fullfering.

Lektorutdanningenes organisering pa tvers av fakulteter, institutter eller avdelinger gir
lektorstudentene tilgang til en rekke fag- og leeringsmiljeer gjennom studiet. Dette kan bidra til at
lektorstudentene fér en rik opplevelse av studielopet og styrke deres faglige tyngde og identiteter.
Samtidig ser det ut for at denne komplekse strukturen skaper utfordringer, for eksempel for
koordinering av timeplaner og praksisoppleering. Kartleggingsrapporten ser neermere pa noen av disse
utfordringene.

Vi fremhever at det studieadministrative arbeidet er sveert viktig for & oppné god kvalitet i
lektorutdanningene. Studentenes leringsutbytte kan hemmes av timeplankonflikter, at de ikke folges
godt nok opp av de ulike fakultetene eller at de havner i klem mellom lerested og praksisskole.

Vi understreker ogsé viktigheten av a skape egne faglige fellesskap for lektorstudenter og fagansatte.
Dette kan gi lektorstudentene flere muligheter til & utvikle tilharighet til profesjonsutdanningen og til &
integrere teoretiske kunnskaper og praktiske ferdigheter.

Prosjektgruppa ensker a takke Norsk Lektorlag og Pedagogstudentene for nyttige innspill og NOKUT-
kolleger for deres kunnskap og perspektiver. Stor takk gir ogsa til PAl Aam og Asne Kalland Aarstad
for verdifulle bidrag i prosjektets utviklingsfase.
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1 Introduksjon

Leaererutdanningene har blitt viet stor politisk oppmerksombhet de siste &rene. Dette har for eksempel
resultert i Leererloftet. Pd lag for kunnskapsskolen (Kunnskapsdepartementet 2014), Om leererrollen.
Et kunnskapsgrunnlag (Ekspertgruppa om laererutdanning 2016) og Leererutdanning 2025. Nasjonal
strategi for kvalitet og samarbeid i lcererutdanningene (Kunnskapsdepartementet 2017). Et nasjonalt
forum for leererutdanning og profesjonsutvikling (NFLP) ble etablert i 2018 for & falge opp
Leererutdanning 2025. 5-arig lektorutdanning for trinn 8—13 ble introdusert i 2003, med ny rammeplan
12013, mens grunnskolelererutdanningene ble 5-arige mastere i 2017.

Larerutdanningene er ogsa en del av NOKUTs tematiske satsninger. NOKUT skal bidra til & sikre,
utvikle og informere om kvalitet i utdanningen. Vi evaluerte forskolelererutdanningene i 2010 og
kartla studenter og nyutdannede lereres oppfatninger av PPU (Lid 2013). Siden 2016 har vi jobbet
med utviklingsprosjektet «Internasjonal radgivningsgruppe for grunnskolelererutdanningene» pa
oppdrag fra Kunnskapsdepartementet. I 2019 har vi utfert en kartlegging av lektorutdanningen for
trinn 8—13. Denne kartleggingen oppsummeres her og skal styrke kunnskapsgrunnlaget for hvordan
NOKUT skal folge opp leererutdanningene med andre virkemidler.

Prosjektet startet i januar 2019. Mélet var & kartlegge lektorutdanningene basert pa offentlig
tilgjengelige data, for & unnga at prosjektet skulle innebere en arbeidsbyrde for sektoren. Denne
rapporten gir en kort oversikt over lektorutdanningene, beskriver prosjektets fremgangsmaéte og kilder
og deler funn fra kartleggingen. Her fremhever vi at lektorstudentene har gode karakterer fra
videregéende skole, men at utdanningene likevel er preget av lav fullfering. Dette er bakteppet for var
videre diskusjon av utdanningenes potensielle styrker og mulige omréder for kvalitetsutvikling.
Underveis reflekterer vi over mangler i datagrunnlaget vart og setter sgkelyset pa noen av spersmalene
vi sitter igjen med.

2 Kort oversikt over lektorutdanningene

For 2003 kunne studenter fa lektorkompetanse ved a ta graden cand.mag. fulgt av 2-arig hovedfag og
1 &r med praktisk-pedagogisk utdanning (PPU)'. Dette innebar et studielep pa 6,5-7 ar.

12002 fastslo Kvalitetsreformen. Om ny leererutdanning. Mangfoldig — krevende — relevant (St.meld.
nr. 16 2001-02) at det var «enskelig & gke antall leerere med hgyere grads utdanning béade i
grunnskolen og i videregdende opplaering» (s. 31). En av fem foreslatte «veier til hoyere grads
lererutdanningy» var «5-érige lop der praktisk-pedagogisk utdanning og fagstudium er integrert i en
modell som omfatter en 3-arig bachelorgrad og en 2-&rig mastergrad» (s. 32). Endringen til 5-arig
lektorutdanning var gjenstand for en debatt der ulike interessenter var uenige om verdien av kortere
studielop og om mulighetene for & oppna tilstrekkelig fagkompetanse i den 5-érige lektorutdanningen
(se for eksempel Larsen 2003 og Nickelsen 2002).

Fra 2003 til 2013 fulgte de 5-arige lektorutdanningene rammeplanen for PPU, som kun gjaldt praksis,
pedagogikk og fagdidaktikk (Finne m.fl. 2011). Omfanget av praksisoppleringen var da fastsatt til 12—

! Praktisk-pedagogisk utdanning ble utvidet fra et halvt ar til ett &r i 1992 (NOU 1996: 22).



14 uker. 12013 innferte Kunnskapsdepartementet en ny rammeplan som omfattet hele den 5-arige
lektorutdanningen. Dette var forste gang rammeplaner ble brukt pd masterniva i norsk utdanning
(Ekspertgruppa om leererrollen 2016).

Rammeplanen for lektorutdanning for trinn 813 skulle «legge til rette for en kvalitetsheving av
leererutdanningene for trinn 8—13, tilpasset skolens behov for lererkompetanse». Utdanningene skulle
bli «integrerte, forskningsbaserte og profesjonsrettede», med sterkere samspill «mellom fag,
fagdidaktikk, profesjonsfag og praksisoppleering» (Kunnskapsdepartementet 2012: 2). Profesjonsfaget
fikk et seerlig ansvar for & ivareta denne sammenhengen og «gi studentene en felles identitet som larer
i skolen». Praksisoppleringen skulle né ha et omfang pé 100 arbeidsdager, fordelt over minst fire
studiear, med progresjon. Den «nye» 5-arige lektorutdanning skulle altsé veere langt mer integrert, ha
mer praksis og legge til rette for at studentene utviklet profesjonsidentiteter som lektorer.

Lektorutdanningen for trinn 8—13 kvalifiserer kandidater for arbeid som lektor i ungdomsskolen og i
videregéende skole. Opptakstallene har steget jevnt i mange ér, og i 2018 begynte nesten 1 300 nye
studenter pa lektorutdanningen. Det er na ca. 4 900 lektorstudenter i Norge. Utdanningen tilbys ved ni
norske universiteter og ved to hayskoler (se oversikt i tabell pa side 7 i denne rapporten).

Figur 1: Opptak av nye lektorstudenter per ar i tidsperioden fra 2003 til 2018.
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Lektorutdanningene utgjer 300 studiepoeng og inkluderer to studiefag, profesjonsfag og praksis.
Lektorstudenten tar ogsé ofte Examen philosophicum. Studiefagene skal gi undervisningskompetanse
pa trinn 8—13, og studenter skal ta minst 160 studiepoeng i fag 1 og minst 60 studiepoeng i fag 2.
Masteroppgaven skrives i fag 1 og kan vere disiplinfaglig eller fagdidaktisk rettet. Profesjonsfaget
inkluderer minst 30 studiepoeng i fagdidaktikk og minst 30 studiepoeng i pedagogikk. Studenter har
100 dager praksis, men dette gir ikke studiepoeng.

Innenfor disse rammene ser vi at det er rom for forskjellige typer utdanningsledelse og
utdanningsdesign, og vi vil g& nermere inn pa noen av disse i denne rapporten.



3 Fremgangsmate

Prosjektet har tatt utgangspunkt i dokumentet «Kvalitetsomrader for studieprogram» (NOKUT 2016)
og Lid, Glasser og Hambergs (2016) rapport Hva vet vi om kvalitet? for a utvikle en
kartleggingsmetode basert pé indikatorer for det NOKUT definerer som «kvalitetsomrader».

Figur 2: Kvalitetsomrader for studieprogram.
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Vi identifiserte tilgjengelige datakilder, relevante indikatorer og omrader vi ikke hadde tilgjengelig
informasjon om.

Datakildene for denne rapporten er:

e registerdata fra Database for statistikk om hegre utdanning (DBH)

e kvantitative data og fritekstsvar fra NOKUTs Underviserundersgkelse, gjennomfert i 2017

e kvantitative data og fritekstsvar fra Studiebarometeret (hovedsakelig fra 2017 og 2018, men
ogsa noen data som gér lenger tilbake i tid)

e lektorutdanningenes studieplaner og emneplaner

e kvantitative data og fritekstsvar fra Pedagogstudentenes motivasjonsundersgkelse blant
leererstudenter (2019), som ble utfert av Respons Analyse

e kvantitative data fra NIFUs Kandidatundersekelse

Data fra DBH

Prosjektet har brukt registerdata fra DBH og gjort flere spesialbestillinger av data fra NSD — Norsk
senter for forskningsdata. Dataene vi bruker i rapporten er i noen tilfeller tidsserier og i andre tilfeller
gjennomsnitt av de tre siste arene. Dette oppgis fortlapende i teksten. Tallene kan brytes ned pa
institusjon og program.

Underviserundersgkelsen

NOKUTSs Underviserundersgkelse ble sist gjennomfert i 2017. Undersegkelsen gir informasjon om
undervisernes syn pa utdanningskvalitet og er et supplement til studentundersekelsen
Studiebarometeret. Totalt besvarte 6 567 personer undersgkelsen, og av disse var det 106 undervisere



som oppga at de var primert tilknyttet lektorutdanningen. Dataene kan ikke brytes ned pa
studieprogram eller institusjon.

Underviserundersgkelsen besvares ved at respondenten oppgir grad av enighet pa en skala fra 1 til 5,
der 5 er det heyeste (mest «positive») svaralternativet. I de fleste spersmalsbatteriene er denne
svarkategorien (5) benevnt med «I svaert stor grad».

Studiebarometeret

Studentundersgkelsen Studiebarometeret er en viktig kilde til informasjon om studentenes vurdering
av utdanningskvalitet. NOKUT gjennomfoerer Studiebarometeret érlig pa oppdrag fra
Kunnskapsdepartementet. Undersokelsen sendes til alle studenter som er i sitt 2. og 5. studieér og
dekker de fleste aspekter ved utdanningskvalitet.

Totalt besvarte nesten 31 000 studenter undersegkelsen i 2018, noe som gir en svarprosent pa 48.
Innenfor lektorutdanningen svarte 693 studenter, noe som utgjer en svarprosent pa 44. Antall svarende
og svarprosenten varierer mellom institusjon og studieprogram. Tallene kan brytes ned pa
programniva i de fleste tilfeller, og vi opererer her med en nedre grense pé 10 svarende og 30 i
svarprosent for & bruke svardataene. I de fleste tilfeller er grunnlaget for tallene vi oppgir langt hayere
enn disse grenseverdiene.

Vi observerer en stor grad av stabilitet i dataene over tid pa nasjonalt niva og pa utdanningstypeniva.
Variasjonen over tid er storre pa programniva, men i de fleste tilfeller er det ogsa her lite variasjon fra
ar til ar. Vi bruker primeert data fra 2018, men supplerer med data fra 2017 i noen tilfeller.

Skalaen i Studiebarometeret gér fra 1 til 5, der 5 er det hayeste svaralternativet. I de fleste
spersmalsbatteriene er denne svarkategorien benevnt med «Sveert tilfreds», «I stor grad» eller «Helt
enigy». Den midterste verdien er dermed 3,0, og en verdi mellom 2,5 og 3,5 kan sies & veere en middels
verdi. | realiteten ser vi at sveert fi respondenter angir verdien 1 pé spersmalene, og det er bare et lite
fatall av spersmalene som har nasjonale snittverdier pa under 3,0.

I tillegg inneholder Studiebarometeret en del fritekstfelt. Svarene derfra gir verdifull informasjon og er
trukket frem flere steder i teksten.

Studieplaner og emneplaner

Vi har gatt gjennom alle studieplanene for lektorutdanningene og emneplaner der det var relevant. Det
var stor variasjon i hvor god informasjon disse dokumentene ga om studieprogrammene og hvor enkelt
det var a orientere seg i dokumentene.

Pedagogstudentenes motivasjonsundersgokelse blant laererstudenter

I desember 2018—januar 2019 ble det gjennomfort en kort sperreundersgkelse rettet mot
lererstudenter. Undersekelsen ble gjennomfert av Respons Analyse pa oppdrag fra
Pedagogstudentene. Den ble besvart av 4 876 studenter, og 1 047 av disse gikk pa lektorutdanning for
trinn 8—13. NOKUT mottok anonymiserte rddata fra undersekelsen fra Pedagogstudentene, og vi har
brukt bade kvantitative data og fritekstsvar.



NIFUs Kandidatundersgkelse

Kandidatundersgkelsen inkluderer undersekelser av kandidatenes arbeidsmarkedstilpasning et halvt &r
etter at de var ferdige samt spesialundersegkelser der mastergradskandidater sperres lengre tid etter
fullfert studie. Undersgkelsene inkluderer blant annet spersmél om hvor kandidater arbeider, hva de
tjener og hvordan de vurderer kvaliteten pa utdanningen sin. Dataene fra Kandidatundersgkelsen kan
ikke brytes ned pa institusjons- eller studieprogramniva, men vi har brukt nasjonale data fra
undersgkelsen.

Andre kilder

I tillegg til disse datakildene har vi gétt gjennom Forskrift om rammeplan for lektorutdanning for trinn
8-13 (Kunnskapsdepartementet 2013), Nasjonale retningslinjer for lektorutdanning for trinn 8—13
(Nasjonalt rad for lererutdanning 2017) og relevant forskningslitteratur. Noen institusjoner legger ut
dokumenter fra sitt arbeid med lektorutdanningene p& hjemmesidene sine. Dette inkluderer analyser av
frafall, referater fra meter i programrad og programutvalg, underveisevalueringer osv. Der slike
dokumenter har veert tilgjengelige har vi brukt dem for & fa bedre innsikt i hvordan utdanningene er
organisert og i hvordan institusjonene jobber med kvalitetsutvikling.

Vi har hatt innspillsmeter med Norsk Lektorlag og Pedagogstudentene. Norsk Lektorlag er en av
fagforeningene som organiserer lektorer og inkluderer studentorganisasjonen Lektorstudentene.
Pedagogstudentene representerer studenter ved alle typer leererutdanninger og er
Utdanningsforbundets studentorganisasjon.

Refleksjoner over kartleggingens datagrunnlag
I denne rapporten legger vi frem funn fra kartleggingen av felgende kvalitetsomrader:

e startkompetanse

e lzringsbane

e programdesign og -ledelse

e utdanningsfaglig kompetanse
e samfunn og arbeidsliv

e l@ringsmiljo

e laringsutbytte

Vi har ikke nok data til & si noe om kvalitetsomradet «kunnskapsbase», som dreier seg om «selve
kunnskapsgrunnlaget til faget som kontinuerlig vil veere i endring som felge av utviklingen som skjer i
faget» (Lid m.fl. 2016: 14). Dette har to arsaker. Den forste er at vi ikke har informasjon om
fagansattes FoU-aktiviteter pa programniva. Den andre &rsaken er at lektorprogrammene vanligvis
involverer flere fagmiljeer fordi lektorstudentene tar studiefagene sine med studenter pa andre
programmer. Det ville vaere en sveert ressurskrevende jobb a kartlegge alle de involverte miljeene og si
noe om hvordan de bidrar til lektorprogrammenes kunnskapsgrunnlag.

Det er ogsé mangler i datagrunnlaget for kartleggingen var av andre kvalitetsomrader, og vi vil
identifisere disse underveis. Disse manglene skyldes for eksempel:

e De kvantitative dataene kan ikke brytes ned pa programniva
e De kvantitative dataene er ikke robuste nok
e De kvalitative dataene om programmene er ikke tilgjengelige



o Det kreves sakkyndigkompetanse for & vurdere relevante data

P& grunn av slike mangler i datagrunnlaget har vi valgt & anonymisere lektorutdanningene i denne
rapporten, og vi identifiserer derfor sjelden spesifikke institusjoner, programmer eller studieretninger.
Vi ser data for lektorutdanningene i konteksten av data for masterutdanninger generelt og identifiserer
variasjoner mellom ulike lektorutdanninger der det er mulig.

Noen institusjoner har valgt & organisere lektorutdanningen sin i flere studieprogrammer, mens andre
har valgt a ha ett program som er organisert i flere studieretninger. Studiebarometeret har data pa
programniva for alle institusjonene og pé studieretningsniva for UiO og UiS. Dette blir totalt 18
programmer og 9 studieretninger, men fordi vi ensker & anonymisere utdanningene, vil vi referere til
alle disse 27 enhetene som programmer. Antall lektorprogrammer oppgitt i denne rapporten er folgelig
heyere enn det man kan finne andre steder, for eksempel hos Samordna opptak.

4 Funn fra kartleggingen

Prosjektet har altsé tatt utgangspunkt i dokumentet «Kvalitetsomrader for studieprogram» (NOKUT
2016) og rapporten Hva vet vi om kvalitet? (Lid m.fl. 2016) Sa langt i rapporten har vi forklart
hvordan vi gikk frem for & kartlegge lektorutdanningene og gitt en kort oversikt over hva som
kjennetegner disse utdanningene. Vi vil nd gi en kort oversikt over hvordan lektorutdanningene er
organisert pé institusjonene og sé legge frem funn fra var kartlegging av folgende kvalitetsomréader:

e startkompetanse

e lzringsbane

e programdesign og -ledelse

e utdanningsfaglig kompetanse
e samfunn og arbeidsliv

e l@ringsmiljo

e laringsutbytte

4.1 Organisering av lektorutdanningene

Basert pa informasjon tilgjengelig pé institusjonenes nettsider har vi undersekt hvordan
lektorutdanningene er organisert. Dette vises i tabell 1. Vi har identifisert tre hovedtyper av
ansvarsfordeling:

1) Hovedansvaret for lektorutdanningen ligger hos en disiplinenhet. Ved Norges teknisk-
naturvitenskapelige universitet (NTNU), for eksempel, er Det humanistiske fakultet vertsfakultet
for lektorutdanning i historie, med Institutt for historiske studier som ansvarlig enhet. Det faglige
ansvaret for pedagogikk, fagdidaktikk og praksis ligger hos Institutt for lererutdanning, som
tilherer Fakultet for samfunns- og utdanningsvitenskap. Fag 2 velges «fritt blant tilbudte
arsstudium ved NTNU som ogsé er undervisningsfag i skolen» (NTNU), og ansvaret for disse
fagene ligger hos deres respektive institutter og fakulteter.

2) Hovedansvaret for lektorutdanningen ligger hos en profesjonsenhet. Et eksempel pa dette er
Universitetet i Oslo. Der hviler hovedansvaret for lektorutdanningen hos Institutt for



lererutdanning og skoleforskning (ILS) ved Det utdanningsvitenskapelige fakultet. ILS har ogsa

faglig ansvar for praksis, pedagogikk og, i noen tilfeller, fagdidaktikk. Hvis vi ser pa

studieretningen realfag, kan studentene for eksempel velge studielopet matematikk — kjemi, der
emnene i studiefagene tilbys av Matematisk institutt og Kjemisk institutt. Matematikkdidaktikk

tilbys av ILS, mens Kjemisk institutt har ansvar for kjemididaktikk.

3) Hovedansvaret for lektorutdanningen ligger hos et eget styringsorgan. Dette ser vi blant annet ved
Universitetet i Tromsg, der programmet styres av Forvaltningsutvalget for lektorutdanningen trinn
8-13. Ifelge studieplanen er Forvaltningsutvalget «et overordnet styringsorgan direkte underlagt

rektor» (UiT 2018). Det ledes av prorektor for utdanning og inkluderer medlemmer fra flere
fakulteter og institutter (Olsen og Larsen 2019). De enkelte instituttene er ansvarlige for sine

€mner.

Tabell 1: Organisering av lektorutdanningene.

Forste Antall Antall
Institusjon 2 studenter | Hovedansvar for utdanningen
opptakskull programmer 2019)
Hegskolen i Fakultet for leererutdanning og
Innlandet AU ! ALY pedagogikk
MF 2010 1 115 Avdeling for religion, skole og
samfunn
Hvert program har sitt
Nord 2013 2 135 vertsfakultet
Norges miljo- og
biovitenskapelige 2003 1 150 Fakultetet for realfag og teknologi
universitet
Norges teknisk- 6 programmer LA O W
. . . vertsfakultet med et
naturvitenskapelige 2003 delt i flere 1190 . o
. . . . underliggende institutt som
universitet studieretninger :
ansvarlig enhet
Universitetet i 2011 1 405 Avdeling for leererutdanning
Agder
Universitetet i .
S 2004 4 630 Styringsgruppe
1 program . .
Universitetet i Oslo 2003 delti 5 1og5 | nstitutt for lererutdanning og
. . skoleforskning
studieretninger
Universitetet i ! program Institutt for kultur og
Stavanger 2010 Qelt ! 4 26D sprakvitenskap
studieretninger
Universitetet i Fakultet for humaniora, idretts-
2013 1 150 . .
Serest-Norge og utdanningsvitenskap
. . . 1 program
Universitetet i 2003 delti 14 415 Forvaltningsutvalg
Tromse . .
studieretninger

Lektorstudentene kan velge & spesialisere seg i geografi, historie, kroppseving og idrettsfag, nordisk,
realfag, religion, samfunnsfag eller sprakfag. Institusjoner tilbyr ulike fordypninger og legger til rette

2 Arstall for forste opptakskull er basert pa data fra DBH.




for dette pé ulike méter. Mens UiO, UiS og UiT har valgt & ha ett program med flere definerte
studieretninger, har Nord, NTNU og UiB valgt & organisere lektorutdanningene sine i spesialiserte
programmer. Noen av disse spesialiserte programmene er igjen delt opp i ulike studieretninger.

4.2 Lektorstudentenes startkompetanse

Studentenes startkompetanse inkluderer deres forkunnskaper og motivasjon ved studiestart. Vi kan for
eksempel anta at studenter som har gode karakterer fra videregaende skole, og som er motiverte for
lektorutdanning, har et godt potensial for heyt leeringsutbytte fra studieprogrammet (Lid m.fl. 2016).

Opptakskravet til lektorprogrammene er fastsatt i forskrift om opptak til hegre utdanning (§ 4-7).
Sekere ma ha minimum 35 skolepoeng og en gjennomsnittskarakter pd minst 3 i norsk og 4 i
matematikk. For & dekke karakterkravet i matematikk kan sgkere ogsa ha bestétt ett av programfagene
S1, S2, R1 eller R2, som er matematikkfag som tilbys i &r 2 og 3 pa videregéende skole. Sgkere som
har minst 3 1 matematikk kan ogsa kvalifisere seg ved & besta et forkurs i matematikk (Samordna
opptak 2016).

12018 hadde lektorstudentene i gjennomsnitt 47,1 karakterpoeng®. Dette 14 over det nasjonale
gjennomsnittet for masterprogrammer (alle utdanningstyper), som var 45,4. Lektorstudentene har altsa
generelt gode karakterer fra videregéende skole. I perioden 20162018 varierte gjennomsnittlig antall
karakterpoeng per lektorprogram fra 41,1 til 49,9. De fleste institusjonene har flere enn én kvalifisert
forstevalgssaker per studieplass i perioden 2016-2018. Det er en tendens til at sgkertrykket er storst pa
institusjonene i eller naer de sterste byene.

12018 inkluderte Studiebarometeret et sett spersmal om opplevd startkompetanse. Studenter som
hadde fullfert videregéende skole i lapet av de siste 10 &rene, ble spurt om hvor godt de mente
videregéende skole hadde forberedt dem pé hoyere utdanning nar det gjaldt: kritisk tenkning,
selvstendig leering, samarbeid med andre, akademiske skriveferdigheter, akademisk tekstforstéelse,
teoretisk kunnskap og praktisk kunnskap. Gjennomsnittsverdiene for svar fra lektorstudenter 14 her tett
opp til gjennomsnittsverdiene for masterstudenter pa alle utdanningstyper, og lektorstudentene som
var 1 sitt 2. arstrinn var noe mer positive enn sine medstudenter pa 5. &rstrinn.

Det er ingen fagspesialiseringer eller institusjonstyper som peker seg ut nar vi ser pa hvor
lektorstudentene folte seg mest og minst forberedt pa heyere utdanning. Jevnt over var
lektorstudentene mest forneyde med hvor godt forberedte de var pa samarbeid. Verdiene for dette
spersmalet varierte fra 3,4 til 4,3, med et gjennomsnitt pé 4,0.

Lektorstudentene var minst forneyde med hvor forberedte de folte seg nar det gjaldt akademiske
skriveferdigheter og akademisk tekstforstaelse. Begge disse spersmélene hadde gjennomsnittsverdien
2,9 og varierte fra 2,3 til 3,6 (skriveferdigheter) og 4 (tekstforstaelse). Studentene som ga fritekstsvar,
beskrev ofte et stort «hopp» eller «gap» mellom videregéende skole og hagyere utdanning, og de trakk
ofte frem at de opplevde at ferdighetene de hadde i akademisk skriving og kildebruk var
utilstrekkelige. Dette er et eksempel:

Jeg kunne enske vi fikk opplering i akademisk skriving (altsé formell/objektiv/argumenterende
tekst) for vi sluttet pA VGS. Vi hadde ingenting. Vi leerte kun om sjangertrekk og litteraturhistorie,
ikke handfast leering om hvordan skrive godt. Jeg gikk fra C-snitt (mitt forste semester) til B-snitt

3 Karakterpoeng er skolepoeng minus eventuelle realfagspoeng, sprikpoeng, kjennspoeng og poeng for opptaksprever. I de fleste tilfeller vil
antall skolepoeng ligge naert opp til antall karakterpoeng.



(mitt andre semester) pa universitetet utelukkende fordi jeg trente og leste meg opp pé hvordan jeg
kunne formulere meg bedre. Etter hvert har jeg ogsa fatt mange A’er. Jeg opplever at jeg far bedre
karakterer nér skrivingen min er bedre. (5.-arsstudent, Studiebarometeret 2018)

Pedagogstudentenes motivasjonsundersgkelse blant leererstudenter (2019) undersokte studenters
motivasjon for & velge leererutdanning og hvor forngyde de var med valget sitt. 73 % av
lektorstudentene oppga at de var forngyde eller svert fornegyde med & ha valgt leererutdanning,
Respondentene ble bedt om a vurdere en rekke typer motivasjon og angi hvor viktige disse hadde vert
for deres eget valg. De typene motivasjon lektorstudentene oftest anslo som viktige eller svert viktige
var:

e «Jeg ville ha en meningsfull jobby» (84 %)

e «Jeg onsket en jobb som ga meg muligheten til & pévirke/gjere en forskjell» (81 %)

e «Jeg likte & leere bort» (80 %)

o «Jeg onsket a jobbe med faget jeg fordyper meg i» (78 %)

o «Jeg folte meg trygg pa at det alltid kom til & vaere mulig a fa en jobb som laerer (72 %)

57 % av lektorstudentene oppga at de var «helt sikre» pé at de ville jobbe som lerer etter fullfort
utdanning, mens 34 % sa «Ja, jeg tror det».

Innenfor kvalitetsomradet startkompetanse ser vi altsa at lektorstudentene hadde gode karakterer fra
videregéende skole, og at de folte seg omtrent like forberedt p& hayere utdanning som masterstudenter
pa andre utdanningstyper. De var motiverte til & jobbe som lektorer, og de fleste var forneyde med
studievalget sitt. Dette tyder pa at de hadde et godt potensiale for hayt leeringsutbytte fra
lektorutdanningene.

4.3 Lektorstudentenes leringsbane

Lid med flere (2016: 7) definerer laeringsbane som «den veien studentene gar fra opptak til ferdig
kandidat». Denne veien pavirkes av studentenes startkompetanse og utdanningenes kunnskapsbase,
utdanningsfaglige kompetanse, leeringsmilje, programdesign og programledelse og samspill med
samfunn og arbeidsliv. Laeringsbanen inneberer derfor en kompleks sammenheng mellom en rekke
ulike faktorer. Datagrunnlaget vart er ikke omfattende nok til at vi kan gjere en helhetlig vurdering av
kvaliteten pé leeringsbaner i lektorutdanningene. Vi har derfor valgt & underseke om studentene
fullferer utdanningen, hvor mye tid de rapporterer at de bruker pé studiene og hvor forneyde de er med
utdanningen.

Lektorutdanningene har svert lav fullfering. Mellom 2013 og 2018 var det i gjennomsnitt bare 30 %
av lektorstudentene som fullferte pa normert tid (DBH), og dette varierte fra 16 % til 45 % pa
institusjonsniva. Vi kan sammenligne disse tallene med fullferingsdata fra andre 5-arige
masterutdanninger. Her ser vi at 39,5 % av nye studenter fullferte mastere i naturvitenskapelige fag pé
normert tid, mens de tilsvarende tallene var 46,2 % for samfunnsfag og juridiske fag, 51,6 % for
teknologifag, 63,9 % for humanistiske og estetiske fag og 71,5 % for farmasi. Ved lektorutdanningene
fullforte dessuten bare 40 % av studentene pa normert tid pluss ett ar.
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Tabell 2: Gjennomfering pa normert tid i lektorutdanningen. Fordelt pé leeresteder. Gjelder for kullene
som startet i perioden 2008-2013.

Fullfert pa normert tid

Institusjon

USN 16 %
UiB 22 %
Uio 23 %
UiT 24 %
HINN 30 %
NMBU 33%
UiS 33%
UiA 36 %
Nord 38 %
NTNU 41 %
MF 45 %
All lektorutdanning 30 %

I tabell 2 ser vi at MF og NTNU har de heyeste fullferingstallene, og det ville veere nyttig & finne ut
mer om hva dette kan skyldes.

Lektorutdanningenes frafall har tidligere blitt beskrevet som «relativt heyt» (Kunnskapsdepartementet
2017: 24) og «betydelig» (Naess m.fl. 2014: 7). Vi undersokte frafallstall basert pa data fra DBH, og
her ser vi at gjennomsnittsfrafallet for lektorstudentkullene 2013-2018 var pé 33 % av antall mette
studenter. Vi har sett pA DBH-data som viser nér i studielopet studentene faller fra
lektorprogrammene, men det er verdt & huske at dette viser nar frafallet ble registrert. I sin
«Underveisevaluering av lektorprogrammet studiedret 2015/2016» skriver UiO:

Det er utfordrende & fé klare tall p& nér i studielopet de fleste studentene faller fra. Studentene
melder sjelden ifra om at de slutter pa studiet og far senere inndratt studieretten pa grunn av
for lav studieprogresjon eller manglende semesterregistrering. Folgelig ligger de reelle
frafallstallene ofte minst et ar frem i tid.» (UiO 2016)

Figur 3 viser frafallet som er registrert innen oppstart av hvert nye semester. Her ser vi at frafallet var
desidert storst i den aller forste delen av studiet, men noe av det senere frafallet kan altsa ha skjedd en
stund for registreringstidspunktet.



Figur 3: Frafall blant lektorstudenter fordelt pa semester.
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I denne figuren inkluderer «2. sem» frafallet som er registrert innen oppstart av semester 2, «3. sem»
inkluderer frafallet som er registrert innen oppstart av semester 3 osv. Vi ser at litt over halvparten av
lektorstudentene som falt fra sluttet etter det forste &ret, og sa avtok frafallet utover i studiet. Dette
mensteret var likt pa alle institusjonene, og frafallet var pa samme nivé for lektorprogrammer i realfag,
samfunnsfag og sprakfag. Over tid ser vi en liten nedgang i det tidlige frafallet. For kullene 2008—2012
var frafallet etter de to forste semestrene 18 % 1 snitt, mens for kullene 2013-2017 sank dette til 15 %.

Hvorfor har lektorutdanningene sé heyt tidlig frafall og sa lav gjennomfering? Hovdhaugen (2019)
understreker at det er viktig & skille mellom studenter som gar over til et nytt studieprogram eller
lerested og studenter som forlater hoyere utdanning, fordi dette frafallet kan ha forskjellige &rsaker.
Fauskanger og Hanssen (2011: 56) skiller ogsa mellom frafall, «omvalgy» (der studentene slutter pé en
utdanning for & begynne pa en annen) og «laerestedsskifte» (der studenter fortsetter pd samme
utdanning ved et annet leerested). Dataene vére skiller dessverre ikke mellom disse frafallstypene, men
analyser fra NTNU og UiB tyder pé at de fleste studenter som faller fra lektorprogrammene deres blir
varende 1 hoyere utdanning (Slettebak og Theisen 2016, Mjéland 2011).

Lid med flere (2016: 10) papeker at hoyt frafall eller lave gjennomfoeringstall kan «skyldes heye krav
og aktiv veiledning bort fra studiet for studenter som ikke er egnet», men det kan ogsa tyde pé at
studentene ikke far god nok oppfelging. Vi har tidligere slatt fast at lektorstudentene har solid
startkompetanse og dermed et godt potensial for & oppfylle utdanningens krav. Blir mange
lektorstudenter veiledet bort fra studiet fordi de ikke egner seg som laerere? Eller trenger de kanskje
bedre oppfelging det forste studiearet for a bli veerende pa lektorprogrammet? Vi vil fremheve andre
mulige arsaker i diskusjonen av de ulike kvalitetsomréadene.

Hovdhaugens (2019: 16) forskningsoppsummering viser at bakgrunnsfaktorer, som alder, kjonn, sosial
bakgrunn og karakterer, har lite & si for bytte av studium, men at det er «sterre effekter av fagomréde,
av det & ha et klart mél med studiet og av & vaere motivert (enten interesse-motivert eller karriere-
motivert)». Hvis vi ser tilbake pa de motivasjonene lektorstudenter oftest oppga i Pedagogstudentenes
motivasjonsundersgkelse (2019), sa tyder de pa at lektorstudentene var motivert bade av faglig
interesse og interesse for en fremtidig karriere som leerer.

11



Bildet kan likevel veere mer komplisert. I rapporten «Frafall fra profesjonsutdanningene ved OsloMet»
skriver Nedregérd og Abrahamsen (2018: 9) at det er «lite som tyder pé at utsiktene til en trygg og
sikker jobb pévirker tendensen til & fullfere studiet». Det er ogsé fullt mulig for lektorstudenter &
fortsette & jobbe med faget sitt ved et disiplinprogram, mens lektorstudenter som vil bli leerere for
eksempel kan fullfore en master i disiplinfag fulgt av PPU, eller ga over til Grunnskolelererutdanning
5.-10., som ogsa kvalifiserer kandidater til & undervise i ungdomsskolen. Som Fauskanger og Hanssen
skriver i sin diskusjon av frafall ved allmennleererutdanningen:

Selvsagt har studenters motivasjon ved starten av studiet betydning for hvordan de meter det, og
selvsagt vil viljen til & investere tid og krefter i studiet ha med motivasjon & gjere. Men motivasjon
er en foranderlig storrelse og kan ta nye retninger underveis i utdanningen. (Fauskanger og
Hanssen 2011: 64)

Underviserundersgkelsen (2017) ba undervisere vurdere i hvilken grad de var enige i denne pastanden:
«I dette studieprogrammet har vi for heyt frafall blant studentene.» Svarkategori 5 var benevnt med «i
sveert stor grad» og svarkategori 1 var benevnt med «i sveert liten grad». Gjennomsnittet for alle
undervisere var 2,3, s de fleste var altsa uenige i at frafallet var for hoyt. Dette gjaldt ogsé for
lektorunderviserne, som hadde gjennomsnittsverdien 2,1. Hva kan disse svarene skyldes?

I sin analyse av Underviserundersgkelsen observerer Lid, Pedersen og Damen (2018: 19) at
«undervisernes opplevelse av frafall og det faktiske frafallet» ikke alltid stemte overens, som tyder pa
«at undervisernes oppfatninger av frafall i noen grad er subjektiv og kanskje knyttet til en opplevelse
av forventninger i tillegg til den faktiske situasjonen». Kanskje lektorundervisere har forventninger om
at en del studenter tar omvalg og forlater lektorutdanningen til fordel for et av studiefagene sine eller
andre disiplinfag? Har slike forventninger i s& fall noen innvirkning pa hvordan institusjonene jobber
for & forebygge frafall ved lektorprogrammene? Dette vet vi lite om.

Vi undersgkte ogsé lektorstudentenes tidsbruk. Studiebarometeret ba studentene oppgi hvor mye tid de
bruker pa organiserte leeringsaktiviteter (som forelesninger, seminarer og laboratoriegvelser) og pé
egeninnsats hver uke. Svarene fra 2018 ser vi i figur 4.

Figur 4: Lektorstudentenes faglige tidsbruk i 2018, fordelt etter organiserte leeringsaktiviteter,
egeninnsats og total tidsbruk.
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I gjennomsnitt rapporterte lektorstudentene at de brukte 30,8 timer i uka pé faglige aktiviteter. Dette
inkluderte 12,8 timer med organiserte laeringsaktiviteter og 18,2 timer med egeninnsats.* Hvis vi bare
ser pa 5.-arsstudentene, brukte de i gjennomsnitt 32,5 timer i uka pa faglige aktiviteter. Dette var 4,3
timer mindre enn gjennomsnittet for masterstudenter (alle utdanningstyper). Tallene for tidsbruk er
stabile over tid (2016-2018).

Samtidig ser vi at lektorstudentene i gjennomsnitt tok 82 % av de studiepoengene de skulle ta hvert ar
(i perioden 2016-2018). Dette er noe hoyere enn tallene for studenter pé alle masterutdanninger
(DBH). Hvorfor 14 da lektorstudentenes rapporterte tidsbruk under gjennomsnittet for
masterstudenter?

Nar vi sammenligner ulike lektorutdanninger (2.- og 5.-arsstudenter), ser vi at realfagstudentene
rapporterte hayest tidsbruk (36,4 timer i uka), mens sprakfagstudentene rapporterte lavest tidsbruk
(27,5 timer i uka). Ogsé disse tallene er stabile over tid (se figur 5).

Figur 5: Faglig tidsbruk fordelt etter ulike typer lektorutdanningen.
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Dette tidsspriket ser vi ogsé utenfor lektorutdanningene, men vi vet ikke hva det skyldes. Det er
omtrent like hoye opptakskrav for lektorprogrammer i realfag som andre lektorprogrammer, sé vi kan
ikke si at realfagstudentene har hayere startkompetanse.

VanderStoep, Pintrich og Fagerlin (1996: 357) har tidligere pekt pa ulikheter i hvilke kognitive
strategier forskjellige disipliner oppfordrer til gjennom vurderingsformene sine. Naturvitenskapelige
fag bruker for eksempel gjerne flervalgseksamen, som krever at studenter kan huske og bruke
spesifikk kunnskap fra studiet: «Knowledge that is better rehearsed, elaborated, and organized will be
easier to access at test time.» Til sammenligning vurderes humaniorastudenter ofte gjennom lengre
skriftlige oppgaver, som krever andre former for forberedelser: «Extensive rehearsal of course
information, for example, usually will not improve performance on these kinds of assessment.» Det er
mulig at tidsspriket vi ser i lektorutdanningene kan knyttes til slike tradisjoner i disiplinene, der

* De to kategoriene «Organiserte leeringsaktiviteter» og « Egeninnsats» summerer seg ikke nodvendigvis til «Total faglig tidsbruk». Dette har
beregningstekniske arsaker. 13
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prioritering av ulike typer kunnskap og bruk av ulike vurderingsformer legger til rette for ulike
studievaner.

Da vi sa pa fritekstsvar i Studiebarometeret var det tydelig at noen lektorstudenter opplevde at studiet
var travelt. Dette er et eksempel:

Synes hestsemesteret 2.aret har veert alt for toft, men to omfattende labfag, praksis og matte. Det
har veert ekstremt mye obligatorisk og et evig jag med labrapporter. (Studiebarometeret 2018)

Den store arbeidsmengden har ogsé tidligere blitt diskutert i Finne, Morda og Ullerns (2017)
«Oppfatninger av studiekvalitet i leererutdanningene». Studiebarometeret ber studentene inkludere
praksis i sine estimater av tidsbruk. Likevel er det mulig at lektorstudentene har ekstra hay tidsbruk i
tiden rundt praksisperiodene, uten a ta slike ekstreme perioder med i betraktning nér de oppgir
ukentlig tidsbruk. Det er vanskelig a tolke disse resultatene fra Studiebarometeret uten at vi vet mer
om hvordan studenter forstar spersmalene om tidsbruk, og hvor de setter grensen mellom faglige
aktiviteter og andre aktiviteter. Vi kan imidlertid se naermere pa hvor krevende lektorstudentene
opplever at utdanningen deres er.

Studiebarometeret ba svarende vurdere hvor enige de er i en rekke pastander om hvordan de opplevde
de faglig ansattes forventninger til dem som studenter. Her ser vi at gjennomsnittsverdien for
lektorstudenter var lik den for alle masterstudenter (3,6) i 2018, og at den har holdt seg omtrent pa
dette nivaet ved de fleste lektorutdanningene de siste tre arene. Vi ser ogsé at lektorstudentene (4,3), i
likhet med andre masterstudenter (4,2), opplevde studiene sine som svert faglig utfordrende. Derimot
hadde de en noe lavere gjennomsnittsverdi for spersmélene «I hvilken grad mener du at
studieprogrammet er stimulerende (3,6 sammenlignet med 3,9) og «I hvilken grad mener du at
studieprogrammet bidrar til din motivasjon for studieinnsats (3,3 sammenlignet med 3,7).

Lektorstudentene hadde altsé god startkompetanse, de opplevde at faglig ansatte stilte klare
forventninger til dem og de syntes studiet var krevende. De var imidlertid ikke fullt s& stimulerte og
motiverte av utdanningen sin, og de rapporterte lavere faglig tidsbruk. Vi undersgkte om dette kanskje
kunne bidra til de lave fullferingstallene for lektorprogrammene, men da vi sammenlignet
studiebarometerverdiene med fullferingstallene pa institusjonsniva, kunne vi ikke peke pa en klar
sammenheng her. Vi vil se nermere pa frafall og fullfering i sammenheng med andre kvalitetsomrader
senere i denne rapporten.

4.4 Programdesign og -ledelse

NOKUT (2016: 8) skriver at «A designe et studieprogram er en kompleks aktivitet som krever god
utdanningsledelse og som skjer i samspill mellom studenter, fagansatte, stottetjenester, arbeidslivet,
fag- og yrkesorganisasjoner og samfunnet for gvrig.» Design av lektorprogram er en serlig komplisert
oppgave. Som vi har sett er utdanningene rammeplanstyrte, med tilherende nasjonale retningslinjer.
Vanligvis har ulike institusjonsenheter ansvar for ulike deler av programmene. Lektorstudentene
undervises ofte sammen med studenter fra andre programmer, og de kan velge mellom en rekke
studielgp. Lektorutdanningene skal veere bade profesjonsrettede og forskningsbaserte, og
leererutdanning generelt har lenge veert gjenstand for stor politisk oppmerksomhet og offentlig debatt.

Design og ledelse av lektorutdanninger er altsa krevende oppgaver, og basert pé fritekstsvar i
Studiebarometeret og pa offentlig tilgjengelige metereferater og rapporter fra institusjonene har vi
ogsa inntrykk av at det arbeides mye med utviklingstiltak.



Innenfor kvalitetsomradet programdesign og -ledelse fokuserte vi pé hvor programmene har plassert
studiefag, profesjonsfag og praksis i studielgpet, og pa hvor forngyde studentene rapporterte at de var
med programmets sammensetning. Fordi datagrunnlaget varierte fra institusjon til institusjon, har vi
ikke mulighet til & si noe om hvordan programelementene er integrert, eller om hvordan de ulike
fagmiljeene samarbeider om utdanningen. Vi kan imidlertid sla fast at det er stor variasjon i hvor
tilgjengelige og oversiktlige studieplanene er, og sekere og studenter ved noen institusjoner vil nok ha
vanskeligheter med & orientere seg i dokumentene.

Pé noen lektorprogrammer er studiefag 1, studiefag 2, pedagogikk og fagdidaktikk fordelt noksé jevnt
utover studielepet. Ved andre lektorprogrammer tar studentene hovedsakelig fagstudier forst, mens
profesjonsfaget legges lenger ut i studielepet. I slike tilfeller ser vi gjerne at emner i pedagogikk og
fagdidaktikk konsentreres i det fjerde aret, og studentene tar da gjerne disse emnene sammen med
PPU-studenter.

Vi vet lite om hvorfor institusjonene har valgt disse ulike lasningene, og om hvilke styrker og
utfordringer de kan medfere. Men vi kan se pa hvor tilfredse studentene var med den faglige
sammenhengen mellom emnene i studieprogrammet ut fra svarene de ga i Studiebarometeret i 2018.
Her var gjennomsnittet for lektorstudenter noe lavere (3,4) enn gjennomsnittet for alle masterstudenter
(3,7). Pa tvers av lektorprogrammene ser vi en stor spredning i resultatene, fra noe misforngyde
studenter (2,9) ved ett program til forngyde studenter (4,0) ved et annet. Gjennomsnittet for
lektorstudentene var 3,5 for 2.-arsstudenter og 3,2 for 5.-arsstudenter.

Nar vi sammenligner lektor- med disiplinstudentene innen realfag pd NTNU, UiB og UiO, ser vi at
disiplinstudentene i gjennomsnitt var betraktelig mer forngyde (3,9) enn sine medstudenter pé
lektorutdanningen (3,3). En slik sammenligning er bare mulig innen realfag, der det er badde mange
lektorstudenter og mange disiplinstudenter pé flere institusjoner.

I fritekstsvar uttrykte mange studenter et enske om en tydeligere sammenheng mellom studiefagene de
tok, profesjonsfaget og yrket de skulle forberede seg pa. Dette er et eksempel fra en andreérsstudent:

Samle lektorstudiet — pa de tre forste &rene er det ikke noe fokus pa forberedelser til & bli
leerer/lektor — det er som & ga en vanlig bachelor i ett gitt fag (utenom praksis). (Studiebarometeret
2018)

Er det vanskeligere for studentene & fa et hoyt leringsutbytte fra praksis de forste arene av studiet hvis
de har hatt lite undervisning i profesjonsfaget? Rapporten «Kvalitet i praksis — utfordringer og
muligheter» (Helseth m.fl. 2019: 21) understreker at «integrasjonen mellom campusundervisningen og
praksisoppholdet er selve kjernen i praksis». Er det nok at lektorstudentene bruker det de har leert i
studiefagene nér de er ute i praksis, eller kan undervisning i pedagogikk og fagdidaktikk bidra til &
styrke integrasjon av teori og praksis? Kartleggingen identifiserte en tendens til at programmene med
hayest tidlig frafall inkluderte lite eller ingen pedagogikk eller didaktikk det forste aret. Kan
konsentrasjonen av profesjonsemner senere i studielopet hemme integrasjon av teori og praksis,
forsinke lektorstudentenes utvikling av en profesjonsidentitet og bidra til frafall og lav fullfering? Vi
vender tilbake til disse spersmélene senere i rapporten nar vi diskuterer kvalitetsomradene
leringsmilje og samfunn og arbeidsliv.

Studiebarometeret spurte ogsé studentene om hvor tilfredse de var med den administrative
tilretteleggingen av studieprogrammet. Her 14 gjennomsnittet for lektorstudenter (3,1) noe under
gjennomsnittet for alle masterstudenter (3,4), og igjen ser vi at 5.-arsstudenter (3,0) var mindre
forngyde enn 2.-arsstudenter (3,2). P& programnivé varierte resultatene stort, fra sveert misforneyde
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studenter (1,6) ved ett program til forneyde studenter (3,8) ved et annet. Det var ogsa store
svingninger internt pa noen institusjoner. Studentene ved UiA og MF fremsto jevnt over som de mest
forngyde pa dette omradet.

Da vi sa pa fritekstsvarene fra 2018 og 2017 fremsto studentenes opplevelse av kommunikasjons-
problemer som en viktig arsak til misngye. Noen lektorstudenter mente de ble «glemt» eller folte at de
falt «mellom to stoler». Dette hadde for eksempel medfert at de gikk glipp av viktig informasjon, eller
at det oppstod timeplankonflikter, slik at studentene skulle vere pé to steder til samme tid.
Lektorstudenter ved flere institusjoner rapporterte slike timeplankonflikter, bade mellom praksis og
campusaktiviteter (undervisning eller eksamen), eller mellom undervisning og eksamen i ulike fag.
Dette er en kommentar fra en 2.-arsstudent og en kommentar fra en 5.-arsstudent (Studiebarometeret
2018):

Det er ogsé et problem at lab og praksis begge er obligatoriske og ofte kraesjer. De ulike
fakultetene som legger opp timeplanen snakker altsa ikke sammen.

Lektorutdanning er en blanding av pedagogiske fag og reine akademiske fag, og her er det ikkje
alltid en viktige datoer/perioder kommer igjennom. Na det siste 5. aret har det blitt satt opp at
eksamener i et fag havner pa en dag med seminar med 75 % oppmete og at eksamener havner i
praksisperioden. Kommunikasjon er et stikkord som ber bli jobbet med.

Hegerstroms (2018: 31) analyse av fritekstsvar fra 2016 identifiserte ogsa rapporter om
timeplankonflikter mellom praksis og campusaktiviteter. Hun mente at et slikt «dobbeltlop» ikke
synes a veere 1 trdd med retningslinjene for lektorutdanning for trinn 8—13, som betrakter praksis «som
en laeringsarena pa linje med undervisning ved utdanningsinstitusjonene» (Nasjonalt rd for
leererutdanning 2017: 14). I kartleggingen var ser vi fra institusjoners egne rapporter at de er klar over
at timeplankonflikter er et problem, og vi ser at det ikke er et nytt problem. Dette ble ogsa tatt opp
innspillsmetene vére med Norsk Lektorlag og Pedagogstudentene. Det er helt klart en utfordrende
jobb & koordinere lektorstudentenes timeplaner, men disse konfliktene er noe institusjonene ma ta mer
tak i enn det som synes & vere tilfelle i dag.

4.5 Utdanningsfaglig kompetanse

For & legge til rette for studenters leering trenger undervisere kompetanse i didaktikk og UH-
pedagogikk, og evnen til a legge faget til rette «pa riktig nivé», «med relevant profil» og gjennom bruk
av «egnende undervisnings- og vurderingsformer der studentenes laering star i sentrumy» (NOKUT
2016). Vi har ikke informasjon om den utdanningsfaglige kompetansen til alle ansatte som underviser
lektorstudenter, selv om det vil vere rimelig & anta at serlig undervisere 1 pedagogikk og didaktikk har
hegy kompetanse pa dette feltet.

Underviserundersgkelsen (2017) ba svarende vurdere hvor enige de var i en rekke pastander om sin
egen kompetanse og erfaring fra undervisning:

I hvilken grad er du enig i felgende pastander? I dette emnet ... (1 =i sveert liten grad, 5 =1
svert stor grad)

e Formidler jeg til studentene hvilke forventede leringsutbytte emnet har (4,2)

e Bruker jeg undervisnings- og arbeidsformer som stimulerer studentene til a delta aktivt i
diskusjon (4,4)



o Far studentene varierte arbeidsoppgaver (3,6)

e Formidler jeg tydelige forventninger til studentene om hva de skal gjore (4,0)

o Legger jeg vekt pd a gi studentene kommentarer og tilbakemelding (4,0)

e Bruker jeg vurderingsformer som er egnet for de aktuelle forventede leeringsutbyttene (3,8)

Dette tyder pa at de svarende som underviste lektorstudenter stort sett var godt fornegyde med sin egen
undervisning, og at de serlig opplevde at de brukte «undervisnings- og arbeidsformer som stimulerer
studentene til & delta aktivt i diskusjon».

Svarene de har gitt i Studiebarometeret gir oss ogsé datagrunnlag for & si noe om hvordan studenter
har opplevd kvaliteten pa undervisningen, vurderingsformer, tilbakemeldinger og veiledning og bruk
av digitale verktoy.

Studiebarometeret ba respondentene om & oppgi hvor enige de var i de felgende pastandene:

e De faglig ansatte gjor undervisningen engasjerende

e De faglig ansatte formidler laerestoffet/pensum pa en forstaelig mate
e Undervisningen dekker sentrale deler av lerestoffet/pensum godt

e Undervisningen er lagt opp til at studentene skal delta aktivt

12018 var gjennomsnittsverdien pé disse spersmaélene 3,5 for lektorstudentene og 3,7 for alle
masterstudenter. Det var lite variasjon mellom de ulike lektorprogrammene.

For NTNU, UiB og UiO kunne vi sammenligne hvor forngyde realfagstudentene pa disiplinfag og
realfagstudentene pé lektorutdanningene var med undervisningen. I gjennomsnitt var
disiplinstudentene her mer forngyde (3,9) enn lektorstudentene (3,5). Denne forskjellen i tilfredshet
kan ha ulike arsaker. Kanskje lektorstudentene var mer kritiske enn andre realfagstudenter? Kanskje
lektorstudentene var misforneyde med undervisningen i profesjonsfaget? Eller kanskje de var
misforneyde med hvordan disiplinfagundervisningen var innrettet for lektorstudenter?

Vi har ogsé undersgkt fritekstsvar i Studiebarometeret og Pedagogstudentenes motivasjons-
undersgkelse for leererstudenter (2019) for a se hvordan studenter ved alle lektorprogrammer vurderte
undervisningen. Studiebarometeret ga studentene muligheten til 8 komme med «egnsker eller ideer som
kan forbedre studieprogrammet». I responsene fra lektorstudenter s vi en tendens til at de her
fremhevet sin tilfredshet med undervisningen i studiefagene og sin misneye med undervisningen i
pedagogikk og, i noen tilfeller, fagdidaktikk. Vi s& ogsé pa Pedagogstudentenes undersekelse (2019),
som ga de svarende muligheten til & identifisere hva de var mest og minst «forneyd med nar det
gjelder valg av lererutdanning». Her uttrykte noen lektorstudenter misneye med pedagogikkfaget,
mens andre fremhevet pedagogikkfaget som «spennende» og «interessant». Hvorfor var meningene
om pedagogikken sa delte?

Vi undersgkte de kritiske responsene, og det var serlig to argumenter som gikk igjen. Vi ser begge
disse i eksempelet under, som er fra en 5.-arsstudent:

Som blivende lerere trenger vi muligheter for & preve ut digitale hjelpemidler i sterre grad, ove
oss pa & planlegge, prove ut, og bruke disse i undervisningen. Nér undervisningen mestedels er
klassisk forelesning hvor vi sitter passive og lytter/noterer og forelesere sjeldent tar i bruk
hjelpemidler eller metoder som de mener at vi ber bruke som ferdige leerere gar vi glipp av
muligheter for aktiv leering. Forelesere burde ikke bare snakke om hvordan vi kan gjere ting, men
faktisk ogsa vise det ved a ta i bruk forskjellige metoder og hjelpemidler i egen undervisning. Da
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mener jeg ikke ‘think - pair - share’, som virker vaere den eneste go-to metoden for alle som jobber
med ped og didaktikk. Vi har riktignok hatt noen fagdager hvor vi fikk preve ut forskjellige
metoder og det var bra. Jeg mener bare at det burde inkorporeres i den vanlige undervisningen
ogsa. (Studiebarometeret 2018)

Denne kommentaren identifiserte to opplevde spenninger:

1. Underviserne introduserte undervisningsmetoder og virkemidler som er nyttige i skolen, men
studenten ensket trening i & bruke disse verktoyene.

2. Underviserne vektla verdien av aktiv laering i skolen, men studenten opplevde at underviserne
selv la til rette for passiv leering gjennom bruk av forelesninger.

Disse spenningene gikk igjen i flere fritekstsvar, og de kan kanskje bidra til & forklare den rapporterte
misneyen med profesjonsfaget. En del studenter identifiserte en kontrast mellom det pedagogikk- og
didaktikkunderviserne «sa» og det de «gjorde». I tillegg folte en del studenter behov for en mer
praktisk forberedelse «pé & bli gode leerere» og ensket for eksempel & vite mer om hvordan de kunne
lage undervisningsopplegg for spesifikke tema innen fagene sine. Dette synspunktet ble ogsa fremmet
av Norsk Lektorlag og av Pedagogstudentene i innspillsmetene vi hadde med dem.

Dermed kan det se ut som om lektorstudentene var mer kritiske til forelesningen som
undervisningsform i profesjonsfaget enn i studiefag, bade fordi den var gjenstand for kritikk i
pedagogisk teori og fordi den ikke la til rette for det spesifikke laeringsutbyttet studentene ensket. Vi
ser ogsé et sprik mellom denne kritikken, og undervisernes egen opplevelse av a legge til rette for
aktiv deltakelse, ifolge resultatene fra Underviserundersekelsen.

I likhet med andre leererutdanninger legger lektorutdanningen i seg selv ogsa til rette for at studentene
skal ha en kritisk og reflektert holdning til undervisning, som vi ser i denne responsen fra en
lektorstudent i Pedagogstudentenes motivasjonsundersgkelse blant leererstudenter (2019):

Utdanningen blir veldig mélrettet — du har et klart mél i sikte om & bli en leerer i fremtiden. Det
farger alle fagene du tar underveis siden du tenker pé hvordan kan man bruke dette i undervisning.
Mens du studerer blir du ogsa mer opptatt av hvordan dine forelesere underviser og prever & ta
med deg det du syns fungerer bra i din egen praksis.

Dette kritiske blikket kan gjere lektorstudentene bedre i stand til & evaluere og videreutvikle sin egen
undervisning. Det gjor dem ogsa til en ressurs i videreutviklingen av lektorutdanningen.

I tillegg til spersmalene om undervisningen inkluderte Studiebarometeret spersmaélsbatterier om
tilbakemeldinger, veiledning og vurderingsformer. P4 alle disse spersmalsbatteriene 14 indeksverdiene’
for lektorstudentene tett opptil indeksverdiene for alle masterstudenter. Lektorstudentene var
mellomforneyde med tilbakemeldinger og veiledning, men forngyde med vurderingsformene de hadde
hatt s langt i studiet.

12017 hadde respondentene mulighet til & legge inn kommentarer om vurderingsformer. Disse
fritekstsvarene var sprikende, men noen studenter var kritiske til «pugging» og «skoleeksamen» og
onsket flere formative vurderingsformer. 1 2018 ble studentene bedt om & vurdere bruk av digitale
verktoy 1 undervisningen gjennom et sett pastander og et kommentarfelt. Den ene av disse pastandene
var «De faglig ansatte har nedvendig kompetanse til & bruke digitale verktey 1 undervisningen». Her
var gjennomsnittsverdien for lektorstudentene 3,3, med en variasjon fra 2,6 til 4,5 pa programniva.

5 Indeksverdien er gjennomsnittskaren for spersmalsbatteriet.



Fritekstsvarene tydet pé at det var stor variasjon bade i hvor mye undervisere brukte digitale
hjelpemidler og i hva studentene foretrakk.

4.6 Samspill med samfunn og arbeidsliv

NOKUT (2016: 6-7) understreker at studieprogrammer skal veere «satt sammen slik at studenten far
det leringsutbyttet som er viktig for fremtidig deltakelse i arbeidslivet». Som rammeplanstyrte
profesjonsutdanninger ber lektorutdanningene langt pé vei oppfylle denne forventningen selv om vi
tidligere i rapporten har vist at noen studenter ensket en mer praktisk forberedelse pa lektoryrket. I
Pedagogstudentenes motivasjonsundersekelse fortalte mange lektorstudenter at de gledet seg til &
jobbe i skolen, og at de foler seg godt forberedt til dette arbeidet. Her er to eksempler fra studenter ved
ulike institusjoner:

Etter at jeg har hatt praksis, har jeg sett at det er dette jeg virkelig er ment & bli. Jeg storkoser meg
i klasserommet.

Tidlig praksis og mye pedagogikk, i tillegg til at vi far en veldig solid fagbase som gjor at jeg foler
meg veldig rustet til jobben.

(Pedagogstudentenes motivasjonsundersgkelse blant laererstudenter 2019)

Kandidatundersekelsen (NIFU) viser ogsa at lektorkandidater mener at innholdet i utdanningen passer
med arbeidsoppgavene deres. Her ser vi videre at lektorkandidatene i stor grad er yrkesaktive, men at
det er en storre andel av lektorkandidater (31 %) som arbeider deltid enn andre masterkandidater.
Andelen av lektorkandidater som studerer videre (16 %) er ogsé sterre enn andre masterkandidater.

Innenfor kvalitetsomradet «samspill med samfunn og arbeidsliv» har kartleggingen serlig fokusert pa
lektorstudentenes praksisopplaring. Vi vil her se naermere pé hvordan de 100 praksisdagene er
organisert, ifelge studieplaner og emneplaner, og pa hvordan studentene opplever kvaliteten pé
praksis, ifelge data fra Studiebarometeret og Pedagogstudentenes undersekelse.

Var gjennomgang av studieplaner og relevante emneplaner viste stor variasjon i hvor mye informasjon
disse ga om innholdet i og gjennomferingen av praksis. Ut ifra det vi kunne se er praksis noen steder
fordelt ganske jevnt i studielgpet, mens den i andre programmer oker ganske dramatisk, for eksempel
fra 10 dager det forste aret til 40 dager det fjerde éret. Det er ikke vanlig & inkludere praksisdager i det
femte aret.

De forste to arene har studentene ofte observasjonspraksis i par eller gruppe. Dette innebaerer at de
observerer praksislererens® undervisning eller er «skyggelazrere». Noen studenter fir «prove seg» med
noen fa minutters «mikroundervisningy». Fra det tredje aret er det mer vanlig at studentene ogsé féar ha
individuell og utevende praksis, slik at de far ansvar for undervisning i klasserommet. Dette skiftet
kan ogsa skje enda senere i studielopet.

Vi vet ikke hvorfor de ulike programmene har valgt & strukturere praksisperiodene som de har gjort,
eller hvordan de legger til rette for at studentene skal fa et hayt leringsutbytte fra observasjonspraksis
og perioder som «skyggelaerer». Studiebarometeret gir oss imidlertid et godt grunnlag for & underseke

¢ 1 lektorutdanning, som i andre lzererutdanninger, er praksislerer ansatt i skolen og har ansvar for veiledning av studenter som er i
praksisopplering. 19
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hvordan lektorstudentene opplevde praksisperiodene. I 2018 ble respondentene bedt om & si hvor
tilfredse de var med de folgende elementene:

e Hvordan hayskolen/universitetet forberedte deg pa praksisopplaeringen

e Hvordan heyskolen/universitetet organiserte praksisopplaeringen

e Kommunikasjonen mellom praksissted og hayskole/universitet

e Tilbakemeldingene underveis i praksis

e De faglige utfordringene i praksisoppleringen

e Teorioppleringens relevans for praksisutevelsen

e Hvordan erfaring fra praksis brukes som grunnlag for diskusjon/refleksjon i undervisningen

Figur 6: Lektorstudentenes og samtlige masterstudenters syn pa ulike aspekter ved praksis.
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Indeksverdien’ for disse spersméalene var 3,2 for lektorstudenter og 3,4 for masterstudenter pa alle
utdanningstyper. P4 lektorutdanningene sprikte verdiene fra svaert misforngyde (1,7) til forngyde (3,9).
Hele fem av institusjonene hadde lektorprogrammer med gjennomsnittsverdier under 3,0. Figur 7 viser
indeksverdier for de 17 programmene som hadde 10 eller flere svarende. Hvert program er
representert av en soyle.

" Indeksverdien er gjennomsnittskéren for spersmélsbatteriet.



Figur 7: Indeksverdien pa praksis fordelt etter lektorprogram i Studiebarometeret 2018.
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Vi kunne ikke se en sammenheng mellom hvor fornegyde studentene var med praksis og hvor
programmet hadde plassert praksisperioden inn i studielopet, men i fritekstsvarene uttrykte flere
studenter misneye med utstrakt bruk av observasjonspraksis i grupper de forste studiearene. Dette ble
beskrevet som en dérlig forberedelse pa senere praksisperioder hvor studenter ma ta ansvar for
undervisningen i flere uker. Dette er et eksempel fra en 2.-arsstudent:

Ok mengden praksis i lektorutdanninga. Praksisen som gjennomferes andre studieéar (skyggelarer,
mikroundervisning) kan med fordel flyttes til forste studiear. Praksisen i andre studieéar kan da
forlenges en uke eller flere, og ha sterre grad av mikroundervisning og eving pa klasseledelse. Pa
denne maten kan man unnga det beryktede «praksissjokket» i tredje studieédr. Det oppleves av
mange som en veldig brd overgang fra & ha to &r med minimalt med praksis - hvor det lille som er
hovedsakelig bestér av & observere og sveert lite gar til & selv std foran klassen - til 4 plutselig i
tredje studiear skulle ha 6-8 uker med praksis hvor man selv skal veare lerer og legge opp
undervisning. (Studiebarometeret 2018)

Observasjon kan sees som en trygg ramme for nye lektorstudenters praksisopplering, men disse
studentene synes a tillegge denne leereformen liten verdi. Dette kan knyttes til NOKUTs kartlegging
av praksisoppleering, som viste at informanter la stor vekt pé at praksis oppleves som «ekte»:

Praksis innehar en «ekthet» der handlinger og valg har reelle konsekvenser, noe som i mange
tilfeller ikke kan gjenskapes pa campus. Samtidig ma studentene fé anledning til selv &
observere, erfare og preve ut det de skal lere i en simulert eller reell arbeidssituasjon, internt
pa studiestedet eller eksternt. Derfor er det viktig & finne en fornuftig balanse der praksis
oppleves tilstrekkelig realistisk, samtidig som det legges til rette for leering i trygge rammer.
(Helseth m.f1. 2019: 13)

21



22

Det kan veere vanskelig & oppné denne balansen mellom trygghet og «autentisitet» i
observasjonspraksis, men kanskje kan mer bruk av mikroundervisning gi studentene flere muligheter
til & gjore egne erfaringer tidlig i studielopet.

Lektorstudentene var aller minst forneyde med kommunikasjonen mellom praksissted og
hayskole/universitet. Dette sparsmalet hadde gjennomsnittsverdien 2,6 for alle lektorstudenter, noe
som ligger tett opp til gjennomsnittet for alle masterstudenter som oppga at de hadde hatt
praksisopplering (2,8). Wiggens (2019: 6) analyse av resultatene fra Studiebarometerets 7 sparsmal
om praksisopplaering viser at under halvparten av de svarende var tilfredse med «kommunikasjonen
mellom institusjon og praksissted». Lektorstudentenes misngye var altsé ikke unik.

For ett lektorprogram 1a resultatet for dette spersmalet helt i bunnen av skalaen (1,1), og dette er en av
kommentarene fra en 2.-arsstudent ved det programmet:

Darlig kommunikasjon mellom universitetet og praksissted gjorde at studentene og lereren i
praksis hadde ulike forstéelser av hva som skulle gjennomgés i praksisperioden, og hvor langt
studentene hadde kommet i utdanningslepet. Universitetet har s& langt virket sveert uvillig til 4 ta
kritikken studentene har gitt pa praksisen. (Studiebarometeret 2018)

Tre institusjoner hadde lektorprogrammer der studentene var svaert misforngyde med
kommunikasjonen mellom praksissted og hoyskole/universitet (verdier under 2,0), mens den hayeste
verdien bare var 3,4. Vi s& ogsé store sprik mellom noen programmer ved samme institusjon.

Helseth med flere (2019: 33) understreker viktigheten av god informasjonsflyt for studentenes
lzeringsutbytte og for deres opplevelse av praksis: «A vere i praksis medferer mange praktiske detaljer
som skal pé plass, som for eksempel klarering av praksisplass, veileder, transport, bosted, ekonomi
med videre. Det skaper mye frustrasjon om det er usikkerhet rundt slike detaljer». Vi har gatt gjennom
fritekstsvar fra lektorstudentene, og her var det ogsd mange uttrykk for frustrasjon. De fortalte om
manglende informasjon om praksis og manglende kommunikasjon mellom praksissteder og UH-
institusjonen. Vi s& eksempler pé at studenter ikke hadde visst hvor de skulle i praksis for like for
praksisperioden begynte og eksempler pé at skolen ikke hadde fatt nok informasjon om hvordan de
skulle handtere praksisstudentene, slik at studentene selv métte forklare hva de skulle gjore der. Alt i
alt er det klare tegn pé at det er kommunikasjonsproblemer knyttet til praksisperioden, ikke bare
mellom UH-institusjonen og praksisskolen, men ogsa mellom UH-ansatte og mellom UH-ansatte og
studenter. Dette kan resultere i at institusjonene har «manglende kontroll pa hva studenten leerer» i
praksisperioden (Hegerstrom 2018: iv).

I en del tilfeller handlet studentenes beskrivelser av problemer ogsa om svikt i koordinering av praksis.
Gjennomsnittsverdien for organisering av praksis var 3,0. Tre programmer fikk bunnverdiene 1,0, 1,5
og 1,6, mens den heyeste verdien var 3,7. I fritekstsvarene fortalte flere studenter at de hadde hatt
praksis i andre fag enn studiefagene sine, slik at for eksempel biologistudenter matte undervise
skoleelever i matematikk. Tidligere i rapporten diskuterte vi ogsa timeplankonflikter som gjorde at
studenter skulle veere i praksis samtidig som de skulle ha leringsaktiviteter eller eksamen pa campus.
Her er et fritekstsvar fra en 5.-arsstudent som beskrev noe av denne problematikken:

Jeg opplevde det som problematisk & ha undervisning pa universitet samtidig som jeg skulle ut i
praksis. Et problem var at praksis var krevende og jeg fikk mindre tid til studiet mitt, og et annet
problem var at jeg i forste langpraksis gikk glipp av undervisning pa universitet fordi
undervisningen var tidlig pa morgenen. Jeg ble plassert pa en praksisskole mer enn 50 minutter fra
universitet, og de krevde at jeg motte opp klokken 8 hver dag. Slik jeg forstar det hadde det veert



lite kommunikasjon mellom universitet og praksissted. Universitet mente at jeg hadde rett til fri
fra praksis nér jeg hadde undervisning, men jeg folte meg presset av praksisskolen til & mate opp
likevel. (Studiebarometeret 2018)

Ved 16 av de 27 lektorprogrammene® uttrykte studentene ogsé misneye med teoriopplaeringens
relevans for praksisutevelsen. Verdiene varierte fra 2,0 til 3,8. Caspersen, Bugge og Oppegaard (2017:
5) skriver at koblingen mellom teori og praksis «er en vedvarende utfordring i alle
profesjonsutdanninger», men gjennomsnittsverdien for lektorstudenter (2,8) 14 godt under
gjennomsnittet for alle masterstudenter som oppga at de hadde hatt praksisoppleering (3,3).

Underviserundersgkelsen (2017) ba svarende si hvor enige de var i en rekke péstander knyttet til
praksis (1 =1 sveert liten grad, 5= 1 sveert stor grad):

Tabell 3: Underviserne i lektorutdanningenes tilfredshet med ulike aspekter ved praksis.

Gjennomsnitt, lektor

Teori og praksis er godt integrert i studieprogrammet 3,6

Jeg diskuterer sammenheng mellom praksis- og teoridelen av 2,8
studieprogrammet med praksislerer

Studentene oppnir forventet leeringsutbytte fra praksis 3.4

Jeg er godt informert om hva studentene erfarer i praksisperioden 3,1

Vire studenter fir god oppfolging fra hegskolen/universitetet nar 3,3

de er i praksis.

Studentene er godt forberedt pa hva de vil meote i praksisperioden 3,5

Vire veiledere i praksisfeltet er godt kvalifisert for oppgaven 3,2

Kilde: NOKUTs underviserundersgkelse 2017

Her ser vi at underviserne var mest enige i at teori og praksis var godt integrert i studieprogrammet
(3,6), samtidig som de i liten grad diskuterte dette med praksislerer (2,8) og var middels informert om
hva studentene erfarer i praksisperioden (3,1). Det ser altsa ut som om det er et sprik mellom hvordan
studentene opplever teoriopplaringens relevans for praksis, og hvordan underviserne opplever at teori
og praksis integreres i studieprogrammet.

Vi vet ikke hva dette spriket skyldes. I Studiebarometerets fritekstsvar valgte noen studenter a ta opp
sin misnegye med profesjonsfaget. Dette eksempelet er fra en 2.-arsstudent:

Sendt ut i undervisningspraksis etter en 2-timers gjennomgang av den didaktiske
relasjonsmodellen. Med andre ord sveert darlig grunnlag til & kunne lage og gjennomfere et godt
didaktisk undervisningsopplegg, samt manglende teori og nedvendig kunnskap til & kunne vurdere
ens eget- og medelevers undervisningsopplegg péa en tilfredsstillende mate. Ogsa det & ta over et
klasserom uten noe som helst forkunnskap, teori eller innfering i klasseledelse kan ogsé sees pa
som problematisk. (Studiebarometeret 2018)

Vi diskuterte denne misneyen i forbindelse med utdanningsfaglig kompetanse tidligere i rapporten.
Der pépekte vi blant annet at noen studenter gnsket a jobbe mer med praktiske oppgaver knyttet til
arbeidet som lerer. Den rapporterte misneyen med profesjonsfaget kan altsa bidra til den rapporterte
misngyen med teorioppleringens relevans for praksisutevelsen. Samtidig sé vi ogsé at verdiene for

8 Som forklart i rapportens del 3 bestar disse 27 lektorprogrammene egentlig av 18 lektorprogrammer og 9 studieretninger.
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«teorioppleringens relevans for praksisutevelsen» varierte mellom lektorprogrammer ved samme
institusjon hvor studentene tok det samme profesjonsfaget. Det mé altsa vaere andre faktorer i spill her.
I kommentarer knyttet til praksisperioden sé vi serlig at studentene etterspurte mer hjelp til & koble
teori og praksis, bade som forberedelse pé oppgaver de skulle utfere i praksis og for & reflektere over
praksisopplevelsen i etterkant. Kanskje noen lektorprogrammer legger bedre til rette for slik kobling
og refleksjon i profesjonsfag og studiefag? I NOKUT-prosjektet «Operasjon praksis» trakk mange
informanter frem viktigheten av slike muligheter for refleksjon over praksiserfaringer «i en teoretisk
rammey. Slik blir refleksjon «grobunn for lering i praksis og for integrasjon av det som skjer i praksis
med andre deler av studieprogrammet» (Helseth m.fl. 2019: 9).

I fritekstsvarene som fokuserte pa praksisperiodene sa vi en tydelig tendens til at studentene sa seg
forngyde hvis de hadde hatt en «god» praksislaerer, og misforngyde hvis de mente de hadde hatt en
«darlig» praksislerer. Dette er eksempler fra en 5.-arsstudent og en 2.-arsstudent som studerte ved
ulike lektorprogrammer:

Fikk en utrolig god opplevelse av praksisen pé 4.aret. Det skyldes at jeg hadde en utrolig dyktig
praksislerer som var engasjert og opptatt at jeg skulle fole en trygghet, men samtidig utfordres.
Kommunikasjonen mellom praksissted, studentene og universitetet var jeg ikke forneyd med, og
heller ikke organiseringen. Universitetet ma ta mer ansvar, vare mer tilgjengelig og tydelige. Det
er utrolig frustrerende & sitte som mellommann mellom praksissted og universitet pga. darlig
kommunikasjon, nar man har nok med det & vere i praksis.

Syns opplegget er veldig varierende. Det burde ikke veere slik at opplevelsen er helt avhengig av
praksislerer. Syns [UH-institusjonen] burde stiller strengere krav til leererne (og skolen) som skal
ha praksis og gi tydelige retningslinjer til bade praksisskoler og studenter om hva som faktisk
kreves.

(Studiebarometeret 2018)

Som Hegerstram (2018: 49) skriver i sin rapport om praksis i heyere utdanning reiser det «sporsmal
om kvalitet, kvalitetskontroll og leeringsutbytte» nér studenter omtaler praksis som «tilfeldig, lotteri,
flaks og hell». Studentenes kommentarer i Studiebarometeret tydet pa at flere lektorprogrammer
trenger bedre systemer for kvalitetssikring av praksis og da serlig nar det gjelder koordinering av
timeplaner, kommunikasjon med praksisfeltet, oppfelging av studenter og integrasjon mellom teori og
praksis (se ogsa Helseth m.fl. 2019: 43—44). Vi vet ikke hvilke utfordringer eller tiltak de ulike
programmene jobber med pé dette omradet, men vi ser at studentene ved UiT og UiA var de
lektorstudentene som var mest forneyde med praksis.

4.7 Leeringsmiljo

Et studieprograms leeringsmiljo inkluderer «fysiske, psykososiale, organisatoriske og digitale forhold»
som sammen skal legge til rette for god lering for en heterogen studentbefolkning (Lid m.fl. 2016).
Lektorstudentene meter flere leeringsmiljeer gjennom studiet, for eksempel ved at de tar emner pa
ulike campuser eller i ulike bygg, og ved at de studerer sammen med ulike studentgrupper nar de tar
profesjonsfag og studiefag. Dette kan gi en rik og variert opplevelse der lektorstudenter drar nytte av
sin tilknytning til flere faglige og sosiale fellesskap, men det kan ogsé by pa utfordringer knyttet til



utvikling av et eget fellesskap for lektorstudentene. Som Hatlevik og Lejonberg skriver om
lektorstudentene ved UiO:

En utfordring som studieadministrasjonen ved ILS har avdekket gjennom samtaler med studenter,
er at de 1 liten grad opplever en tilharighet til lektorprogrammet. Det forste studiearet tar
studentene fagstudium ved et annet fakultet og er spredd pa 15 ulike institutter, og de har gjennom
det regulere undervisningstilbudet lite kontakt med ILS, som har ansvar for lektorprogrammet.
Nar studentene tar fagstudier ved andre institutter, opplever mange problemer med & identifisere
hvilke andre studenter som ogsé er lektorstudenter. (Hatlevik og Lejonberg 2019: 3—4)

Studiebarometeret (2018) viste at lektorstudenter i gjennomsnitt var like forngyde (3,8) med studiets
fysisk miljo og infrastruktur som andre masterstudenter. De var ogsa rimelig forngyde med sitt
psykososiale milje (3,7, sammenlignet med 3,9 for alle masterstudenter), men her varierte verdiene fra
2,9 til 4,4 pa programniva. Disse variasjonene gikk pa tvers av institusjonssterrelse og fagomrade, og
vi sé ogsa forskjeller mellom lektorprogrammer pa samme institusjon. Hva kan disse variasjonene
skyldes?

Vi sa ingen tydelig sammenheng mellom hvor forneyde studentene var med leringsmiljeet og hvilken
institusjonsenhet som hadde hovedansvar for utdanningen eller hvor profesjonsfaget var plassert i
studielopet. Vi vet ogsa lite om hvilke tiltak de ulike institusjonene jobber med for & styrke
leeringsmiljeet, men vi har sett n&rmere pa studentenes rapporterte opplevelse av leringsmiljeet ved
studiestart (Studiebarometeret 2018) og relevante fritekstsvar i Studiebarometeret (2017 og 2018) og
Pedagogstudentenes undersokelse (2019).

Fordi lektorstudentene spres pa ulike fakulteter og avdelinger nér de tar studiefag, er det kanskje ekstra
viktig at de opplever a bli med i et fellesskap med ansatte og medstudenter ved studiestart. I 2018 ba
Studiebarometeret respondenter om & vurdere hvor enige de var i de folgende pastandene:

e Jegble inkludert i et faglig fellesskap med faglig ansatte pa studieprogrammet tidlig i
studielopet

e Jegble inkludert i et faglig fellesskap med andre studenter pé studieprogrammet tidlig i
studielopet

e Jeg ble inkludert i et sosialt fellesskap med andre studenter pa studieprogrammet tidlig i
studielopet

Den forste pastanden hadde en lav gjennomsnittsverdi for lektorstudenter (2,7), mens masterstudenter
generelt var noe mer enige i at de hadde blitt inkludert i et faglig fellesskap med ansatte (3,0).
Lektorstudentene var ganske enige i at de var blitt raskt inkludert i et faglig (3,7) og sosialt (3,9)
fellesskap med andre studenter, og disse verdiene ligger svart ner de for andre masterstudenter.

Vi sa at programmene som hadde de hoyeste verdiene for disse pastandene om studiestart ogsé ofte
var de programmene der studentene var mest forngyde med sitt psykososiale leeringsmiljo totalt sett.
Kanskje en effektiv tidlig innsats legger et viktig grunnlag for et godt leeringsmilje? Eller kanskje de
institusjonene som har effektive tiltak ved studiestart ogsa har gode tiltak for et godt leringsmilje
gjennom hele studielepet? Dette vet vi generelt lite om, men Hatlevik og Lejonberg (2019) har skrevet
om mentorordningen PROMO, som ble introdusert for UiOs lektorstudenter hasten 2016. Her
grupperes studenter etter fagkombinasjon og metes en gang per semester sammen med en mentor som
underviser i disse fagene i skolen. Hatlevik og Lejonbergs studie av denne ordningen understreker at
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nye studenter opplever et behov for & inkluderes i et studiemilje, men at dette krever tiltak som har
faglig relevant innhold og ikke bare rent sosiale aktiviteter.

Fritekstsvar 1 Studiebarometeret fokuserte sjelden pa leeringsmiljeet, men i respons til spersmaélet
«Hva er du mest forngyd med nér det gjelder valg av leererutdanning?» i Pedagogstudentenes
undersogkelse valgte flere svarende a fremheve «studiemiljoet», «samholdet» og «fellesskapet». Her er
to eksempler pa svar fra lektorstudenter ved ulike institusjoner:

Det var veldig motiverende & mote s& mange mennesker med samme interesser og mal.
Likesinnede og gode studiekamerater.
(Pedagogstudentenes motivasjonsundersgkelse blant laererstudenter 2019)

I disse svarene synes opplevelsen av et godt leeringsmilje & vaere knyttet til folelser av tilherighet og
likhet.

Vi kunne ikke se en klar ssmmenheng mellom verdiene for laeringsmilje i Studiebarometeret og
tallene for frafall og fullfering pé institusjonsniva. Institusjoners egne analyser har vist at frafalne
studenter ikke sa det sosiale miljeet som en viktig arsak til frafall ved lektorprogrammene ved UiB
(Mjaland 2011) og NTNU (Slettebakk og Theisen 2016). Funn i Aurlien, Bjernsrud, Haugom og
Thranes (2019) analyse av frafall ved Hogskolen i Lillehammer tydet ogsa pa at hverken «det & bli
tidlig kjent med andre studenter» eller «sosial integrasjon med andre studenter» senket
sannsynligheten for frafall. Derimot viste studien deres at «okt sosial integrasjon med ansatte ved
hegskolen medferer en signifikant lavere sannsynlighet for & falle fra»:

Mange studiesteder legger til rette for at studentene skal metes og vere sosiale, uten at det
nedvendigvis er fagansatte til stede eller at det er noe spesifikt faglig innhold pé disse samlingene.
Funnene i denne studien tilsier at de fagansatte har en viktig rolle dersom den sosiale
integrasjonen skal forhindre frafall. Studieprogrammer ber derfor sgke & inkludere fagansatte i
starre grad pa de metestedene og tilbudene som gis i lepet av studietiden. (Aurlien m. fl. 2019)

Vi vet lite om hvordan de ulike institusjonene legger til rette for at lektorstudentene inkluderes i
fellesskap, men funnene til Aurlien m. fl. (2019) tyder pa at de faglig ansatte ber spille en sentral rolle
i den videre utviklingen av tiltak for et godt leeringsmiljo ved lektorprogrammene. Pa grunn av det
heye tidlige frafallet ved lektorutdanningene er nok slike tiltak serlig viktige i begynnelsen av
studielapet.

4.8 Leeringsutbytte

Lid m. fl. (2016: 18) understreker at «Kvalitet og relevans pa studentenes leeringsutbytte er den
viktigste resultatkomponenten» i NOKUTs kvalitetsmodell, men vi har dessverre ikke mange gode,
tilgjengelige kilder til informasjon om dette. Vi har sett pa prosenten av stryk og karakterene A og B
(fra DBH) ved lektorprogrammene, men dette forteller oss lite om kvaliteten pé laeringsutbyttet. Vi vet
allerede at lektorstudentene har heoy startkompetanse, og Lid m. fl. noterer videre at «karakterskalaen
blir brukt ulikt bade innen og mellom fagomrader, og vi finner forskjeller mellom institusjonene».

Derfor er det kanskje lite overraskende at vi ikke fant en klar ssmmenheng mellom karakterpoeng ved
inntak, oppgitt tidsbruk og andel A+B-karakterer ved de ulike lektorprogrammene. For eksempel sé vi
at ett av lektorprogrammene der studentene hadde hayest antall karakterpoeng ved inntak ogsé hadde



hayest strykprosent og nest-lavest andel A+B selv om disse lektorstudentene var de som brukte aller
mest tid pa studiene. Dette kan tyde pa at studiet var spesielt krevende, eller kanskje at studentene ikke
fikk den oppfelgingen de trengte. Det er ogsa interessant & se at i perioden 20162018 fikk
lektorstudentene feerre A+B-karakterer (45 %) enn det som var gjennomsnittet for masterstudenter pé
alle utdanningstyper (51 %) selv om lektorstudentene i gjennomsnitt hadde flere karakterpoeng ved
inntak. Vi vet ikke hva disse forskjellene skyldes.

I tillegg til informasjon om karakterer og strykprosent undersgkte vi hvor tilfredse lektorstudentene
var med sitt eget leeringsutbytte (Studiebarometeret 2018). Her sé vi at lektorstudentene var omtrent
like forngyde som andre masterstudenter nar det gjaldt deres teoretiske kunnskaper (3,8) og deres
yrkes- og fagspesifikke ferdigheter (3,5). Men verdiene for denne siste kategorien var svaert ujevne pa
programniva, der de varierte fra 2,6 til 4,2. Hva kan dette skyldes? Analysen vér av fritekstsvar
identifiserte fire mulige arsaker.

1) Noen studenter sa seg tilfredse med sine teoretiske kunnskaper innen studiefagene og pedagogisk
teori, men identifiserte mangler i ferdighetene de mente de ville trenge i skolen. Dette er et
eksempel fra en 5.-arsstudent:

Far faglig relevante oppgaver og teorier, men mer misforneyd med mangelen pa informasjon
om/arbeid med det administrative bak det & vaere en laerer. Leringsteoriene er selvsagt
viktigst, men hvis man ikke utdanner leerere som takler det administrative eller det
strukturelle, sa er «praksis-sjokket», eller idéen om at dette ikke var yrket for meg likevel,
aldri langt unna. Spesielt ikke slik det er i den norske skolen per dags dato. (Studiebarometeret
2018)

Tidligere i1 denne rapporten diskuterte vi denne problematikken med henblikk pa utdanningsfaglig
kompetanse og s& nermere pa studenters kritikk av profesjonsfaget.

2) Noen studenter kritiserte det de s& som manglende arbeidslivsrelevans i studiefagene sine. Noen
av de svarende ensket at undervisere skulle gjore studiefagenes arbeidslivsrelevans tydeligere ved
a sette faget i en skolekontekst, mens andre uttrykte frustrasjon over at det faglige innholdet var
langt mer avansert og spesialisert enn det de ville trenge som undervisere i skolen. Dette
eksempelet er fra en 2.-arsstudent:

Eg personleg foler at sidan matte er mitt sidefag er det demotiverande a tenke pa at vi blir sa
overutdanna i faget med tanke pa relevans i forhold til vgs-pensum. Skulle enske eg heller
leerte noko som eg visste at eg ville & bruk for/kan laere vekk til nokon pa vgs seinare. Kjipt &
tenke at ingenting av det eg lerer vil vere nyttig i arbeidslivet. Litt overutdanning er forsavidt
greit, men foler matten er ungdvendig tung. Ville heller hatt meir av hovedfaget mitt.
(Studiebarometeret 2018)

Det opplevde spriket mellom studiefag og fremtidig profesjonsutevelse kan knyttes til
organiseringen av lektorutdanningene der lektorstudenter tar fag sammen med andre studenter.
Svaret over tydet pé at studenten nedvurderte faglig tyngde, og det er mulig at verdien av de ulike
emnene og leringsutbyttene i studiefagene ber kommuniseres tydeligere ved noen av
lektorprogrammene.

3) Den tredje mulige &rsaken til lave verdier for yrkes- og fagspesifikke ferdigheter kan knyttes til
programdesign og -ledelse. Gjennomsnittsverdien for 2.-arsstudenter pa lektorutdanningen var 3,4,
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mens gjennomsnittsverdien for 5.-arsstudenter var 3,7. Studentene som var tidlig i studielepet
hadde nedvendigvis hatt mindre undervisning i profesjonsfag og mindre praksis enn studentene
som var i utdanningens siste ar. Som vi diskuterte tidligere i rapporten har dessuten noen
programmer valgt & konsentrere profesjonsfaget i det fjerde studieéret, og denne ordningen tas opp
i dette fritekstsvaret fra en 2.-arsstudent:

De to ferste arene av lektorutdannelsen er helt faglig og veldig lite praktisk rettet, ettersom vi
narmest ikke har noe pedagogikk og alle fag sammen med mennesker som ikke gar
leererlapet. Det er derfor vanskelig a relatere pensum til en undervisningssituasjon/
arbeidssituasjon. (Studiebarometeret 2018)

Ifelge dette svaret opplevde denne studenten at leeringsutbyttet fra studiefagene sé langt hadde
veert isolert fra profesjonsutevelsen.

4) Til sist vil vi peke pa en fjerde mulig arsak, som var at noen studenter ikke var sikre pa om de ville
bli lektorer og derfor ensket mer informasjon om hvilke andre muligheter de ville ha til & bruke
kompetansen sin i yrkeslivet.

De ulike studieretningene pé UiOs lektorprogram hadde generelt haye gjennomsnittsverdier pa
spersmalet om yrkes- og fagspesifikke ferdigheter i 2018, og disse hadde steget fra aret for. Dette kan
muligens knyttes til mentorordningen PROMO, som kan hjelpe lektorstudenter med & koble teori og
praksis innen studiefagene sine. Vi ser ogsa at noen av UiOs fagfakulteter har inkludert
gruppeundervisning for lektorstudentene i tillegg til forelesningene de har med andre studenter (UiO
2016).

5 Oppsummering av kartleggingen

I denne rapporten har vi lagt frem en oversikt over de femarige lektorutdanningene: Hvor
programmene tilbys, hvordan de er bygget opp og hvem som har ansvar for dem. Vi har ogsa sett
narmere pa lektorutdanningene opp mot sju av NOKUTs atte kvalitetsomrader for studieprogram,
som var startkompetanse, leeringsbane, programdesign og -ledelse, utdanningsfaglig kompetanse,
samspill med samfunn og arbeidsliv, leeringsmiljo og leeringsutbytte.

I rapporten slér vi fast at lektorutdanningene har studenter med hoy startkompetanse, men at
programmene samtidig har heyt tidlig frafall og lav gjennomfering. Frafallet kan synes & dreie seg om
omvalg og lerestedsskifte i stedet for frafall fra hoyere utdanning, men det kan likefullt veere et
problem for samfunnet at s mange studenter med hey startkompetanse ikke fullforer
lektorutdanningen. Dette gjor at skolene gér glipp av hayt kvalifiserte leerere. Hoyt frafall kan ogsé
veere en indikator pa brist i studiekvaliteten, men vi vet fremdeles ikke nok om arsakene til frafall fra
lektorprogrammene til at vi kan si noe om dette.

Vi har beskrevet hvordan lektorutdanningene er organisert, hvordan de plasserer profesjonsfag,
studiefag og praksis inn i studielgpet og hvordan studentene rapporterer at de opplever kvaliteten pé
programmene sine. Vi har understreket at lektorutdanningenes organisering pé tvers av fakulteter,
institutter eller avdelinger gir lektorstudentene tilgang til en rekke fagmiljeer og faglige fellesskap.
Dette kan bidra til & styrke deres faglige tyngde og deres faglige identiteter, noe som har stor verdi for



deres fremtidige profesjonsutevelse. Samtidig ser det ut som at denne komplekse strukturen skaper
utfordringer pé flere av kvalitetsomrédene, og vi har diskutert noen av disse utfordringene her.

Vi har sarlig fremhevet store variasjoner i programmenes skar i Studiebarometeret pa disse omradene:

e Den administrative tilretteleggingen av studieprogrammet (1,6-3,8)

e Praksisopplaringen:
o Hvordan hgyskolen/universitetet organiserte praksisopplaringen (1,1-3,7)
o Kommunikasjonen mellom praksissted og hayskole/universitet (1,1-3,4)
o Teoriopplaringens relevans for praksisutgvelsen (2,0-3,8)

o Tilfredshet med eget leeringsutbytte hittil i studiet:
o Yrkes- og fagspesifikke ferdigheter (2,6-4,2)

Som vi forklarte tidligere i rapporten er det bare et lite fatall av spersmélene i Studiebarometeret som
har nasjonale snittverdier pa under 3,0, og det er svaert fa respondenter som angir verdien 1,0 pa
spersmalene. Derfor er det bekymringsfullt at noen lektorprogrammer har verdier under 2,0 pé enkelte
omréder.

Listen ovenfor viser hvor viktig det studieadministrative arbeidet er for & oppna god kvalitet i

lektorutdanningene. Studentenes leringsutbytte kan hemmes av timeplankonflikter, at de «faller
mellom to stoler» pa campus eller at de havner i klem mellom larested og praksisskole. (Se ogsa
Kristiansen og Wiggens (2019) kartlegging av synspunkter pa praksis fra administrativt ansatte.)

Vi har ogsé understreket viktigheten av a skape faglige fellesskap for lektorstudenter og fagansatte.
Dette kan gi lektorstudentene flere muligheter til & utvikle tilhegrighet til profesjonsutdanningen og
ikke bare til studiefagene sine og hjelpe dem & integrere teoretiske kunnskaper og praktiske
ferdigheter.

Underveis i rapporten har vi stilt en rekke spersmal rundt funn vi ikke vet hvordan vi skal tolke. Vi vet
fremdeles for lite om hvorfor institusjonene har organisert programmene som de har, hvilke
utfordringer de opplever og hvilke tiltak de jobber med, men vi vil gjerne oppfordre til diskusjon og
erfaringsdeling mellom institusjonene og mellom programmer og studieretninger internt pa
institusjonene.
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