Koherens i leerarutdanninga

Tema for artikkelen er spenningane og motsetnadiBasarutdanninga og diskusjonen om
korleis samanhengen kan styrkast og relevansensaukatar utgangspunkt i omgrepet
koherens slik det er brukt i internasjonale bidrag,vil undersgke om omgrepet kan hjelpe
oss til betre & forsta korleis utfordringar i kviidieringsprosessen kan handterast. Vi
argumenterer for at omgrepet ma vidareutviklastdehskal kunne gi grunnlag for dette.

Introduksjon

Omagrepet koherens (coherence) handlar kort sagitartdanninga har god samanheng.
Omgrepet har blitt viktig i den internasjonale didaom profesjonskvalifisering, m.a. for a
forklare korleis ein kan imgtega kritikken av leettdianninga sin relevans og faglege niva. |
artikkelen drafter vi kor godt omgrepet er for &sta korleis ein kan imgtega utfordringar
relatert til spenningsforholdet mellom faga i utdsga og mellom utdanning og praksisfelt,
knytt til ulike syn pa laering mellom aktgrane i amdiinga, og i ulik vektlegging av teoretisk
og praktisk kunnskap for & meistre yrket.

Internasjonalt er det stor grad av semje om mala leeearutdanning, og ogsa om at mangel
pa koherens er ei sentral utfordring a ta tak iffirs & Guile 2003, Grossmann mfl. 2008).
Det gjeld ogsa i Norge. Norsk leerarutdanning kdeis&drukast for & illustrere dilemma og
spenningar som peikar ut over norske forhold. Methtutdanning tenkjer vi i denne
samanhengen pa den norske rammeplanbaserte utganihigrunnskuleh Undersgkingar
viser at mange av studentane har opplevd ei utdgmmed svak samanheng, bade mellom
faga i utdanninga og mellom utdanning og prakdisfalvakare enn det ein t.d. finn i andre
utdanningar med om lag same omfang, som farskudelasjukepleiar- eller
sosialarbeidarutdanning (Heggen 2010, Smeby 2EM@uering av norsk leerarutdanning har
ogsa peika pa manglande samanheng og svak pragiésians (NOKUT 2006).
Departementet har i dei siste tidra svara pa ketikm.a. giennom mange reformer av
utdanninga.

Omgrepet koherens ma koplast til kompleksitet@earakutdanninga. Omgrepet ma vere
nyansert nok til & gripe denne kompleksiteten. Wige at den tolkinga av omgrepet som
ofte blir lagt til grunn berre eit stykke pa vegkgelpe oss til & forsta korleis utfordringar i
kvalifiseringsprosessen kan handterast. Vi vilratéit slikt resonnement argumentere for eit
omgrep om koherens som ogsa omfattar kollektiv Ekapsutvikling sa vel som
kunnskapsutvikling i nettverk. Her trekkjer vi védspa bruken av omgrepet innafor andre
organisasjonar i arbeidslivet (Antipolis 2011, Kbg8000, Christensen & Foss 2001). Vart
argument er at ein gjennom ei slik omgrepsdrafkiaig fa retta sgkjelys pa viktige oppgaver
og spenningsforhold i profesjonsutdanninga sons ékige sa lett kjem til syne.

! Tidlegare var namnet allmennlararutdanninga, etter siste grunnskulereforma i 2010,
grunnskuleleerarutdanninga.
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Diskusjonen om koherens er altsa ikkje ein seerngesiatt. Den handlar om integrering av
ulike element i ein kvalifiseringsprosess. Fraataerikanske Carnegie-senteret heiter det t.d.
at god profesjonsutdanning dreier seg om syntasgedseringsprosjekt: eit kognitivt (a
tenkje), eit praktisk (2 utfare) og eit moralskh@ndle ansvarleg og etisk) (Shulman, 2005).
Nar omgrepet koherens blir trekt inn i denne digkuesn, blir det gjerne oppfatta som, «...
felles forstaing mellom fagansvarlege i utdanningam maten leeringsvilkara blir arrangert
(organisatorisk, logistisk) for & oppna eit felleél — det a kvalifisere profesjonelle leerarar
med den kunnskapen, dei ferdigheitene og disposis® som er ngdvendig for meir effektivt
a undervise ulike elevar ...» (Tatto 1996: 176, v@setjing). Omgrepa «koherens» og
«samanheng» er naere. Harald Grimen trekte framepagmeiningsfull samanheng om
utdanning (2008). Om ei profesjonsretta utdannkaj skape samanheng, ma den skape
praktiske syntesabDet faglege innhaldet i utdanninga ma peike nevipdaktiske oppgavene
som skal utfgrast i yrket, hevda han. Det neerligdgaomgrepet koherens finn vi i den
aktuelle internasjonale sa vel som den norske tlExbam profesjonsutdanning (Tatto 1996,
Grossmann mfl. 2008, Hammerness 2006, Smeby ogdte?f@f12). | dag ser vi ei aukande
interesse for samanhengen mellom hagskulebasearbegdsplassbasert laering sa vel som
mellom teoretisk og praktisk kunnskap.

Vart utgangspunkt er at omgrepet sa langt i fenligrad synest a gripe det vi vil kalla
behovet for syntetisering av ulike lzereprosjekt saararstudenten er inne i, det vil seie om
studentane sjglve opplever samanheng i sin leeniogsgs. Dernest vil vi fgre ein diskusjon
om korleis omgrepet kan utviklast for & mate nakrealei sentrale utfordringane vi kan sja i
den norske utdanningskonteksten, og som vi finndeh internasjonale diskusjonen.

Utfordringar

Kvalifisering for laeraryrket er komplekst samanbkmed andre profesjonar, og det er mange
element som ma henge saman om resultatet skaiblSpagrsmalet om koherens blir séleis
mangesidig. | eit pluralistisk samfunn som vartemaleerar ha tilstrekkelig kulturell
kompetanse til & kunne skape relasjonar med eteyéreldre med ulik sosial og kulturell
bakgrunn. Det betyr at leerarutdanninga ma utrustiestane med ein brei kunnskapsbase
som omfattar sa vel spesifikk som generell kunnskam farebur dei til & handle reflektert

og til & handtere komplekse oppgaver pa sensité@niPianta et al. 2006), aleine sa vel som
i samarbeid med kollegaer foreldre og representéiritandre instansar (Raaen og
Mausethagen 2012). Det krev individuell kompetasmgsamarbeidsevne hja laeraren, men og
evne til & skaffe seg ny kunnskap gjennom karrie@nnnlaget handlar om & skape ein
meiningsfull samanheng gjennom integrasjon av tstreg praktisk kunnskap, ferdigheiter
og haldningar som i sum utviklar og formar den pspénelle identiteten, og det handlar i
praksis om & kunne sja problem vekselvis fra aisjonsbestemt og eit teoretisk perspektiv.
Amitai Etzioni (1973) kallar dette for ei "mixedaaning-approach”. Det fgresett ei utdanning
som stimulerer til refleksjon og kritisk utprgviag praksis og som gjev rom for studentens
integrasjon av kunnskap bade fra leering i hagsaglpraksisfelt. Hagskule og praksisfelt ma
samarbeide for & utvikle slike refleksive praksisfer blant studentane. Det er mogleg nar
forholda er slik at ein kan leere av feil, tenkjéikk, evne a spgrje om rad og hjelp, vere
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eksperimentell, evne & dele kunnskap med andre katlegaorientert og engasjert i
utviklinga av leerarolla (Raaen 2010).

Meir enn andre profesjonar skal leeraren ogsa fdensith fagkunnskap til andre — ofte opp fil
30 elevar med sveert ulike faresetnader, sosigdtbggitivt. Denne kompleksiteten fareset ein
komposisjon av leeringselement som ngdvendigvis tviklast ulike stader. Djup og
systematisk teoretisk og fagleg kunnskap faresetdesed haggskule eller universitet i mgte
med leerarar med relevant vitskapeleg disiplinkuapskPraktisk kunnskap og kompetanse
foreset derimot at studenten sjglv erfarer mgte eledar og erfarne leerarar i klasserom og
skule. Og ikkje berre det. Det skal ogsa verealifagkunnskapen og dei teoretiske omgrepa
fra h@gskule/universitet er reiskapar i magte med eb klasserom — at dei peikar pa kva som
er viktig eller uviktig, at dei kan brukast til &skutere og reflektere med, at dei gir studenten
eit handlingsgrunnlag (Séljg, 2001). Pa den andeeskal dei praktiske erfaringane i
klasserommet peike tilbake pa leeringa i «akademiabkre gonger som stadfesting pa at
omgrep og reiskapar var fruktbare, andre gongemiésette. Dersom dette ikkje skjer, kan
erfaringane i praksis ende opp meir som reprodaderann som transformativ leering
(Tynjala, 2009). Dette er leeringselement som fdrasstudenten opplever ein samanheng
mellom det som skjer pa hagskule/universitet ogkgis — det som kan kallast koherens i
kvalifiseringslapet. Det er ein skilnad pa "knowithgit” og "knowing how”; & gjere dei rette
handgrepa fgreset at ein har relevant praktisk kagmom dei problema som skal lgysast; &
ha overblikk og kunne argumentere for korleis al¢ive vegar kan fare til meiningsfulle
faglege lgysingar, krev ogsa akademisk/teoretistkkap — «knowing that» (Ryle 1949).

| dag ser vi ei aukande interesse for a styrke sher@gen mellom hagskulebasert- og
arbeidsplassbasert leering sa vel som mellom tekretj praktisk kunnskap. Ei ny vending i
haldningane til kvalifisering gjeld bade vidaregdamg hagre utdanning, jf. debatten om ein
for teoretisk vidaregaande skule og frafallet, sgepa dei yrkesorienterte retningane.
Reforma fra 2010 gav ny forskrift om rammeplandeparate grunnskulelaerarutdanningar for
1.-7. og 5.-10. trinn. Formalet er nettopp 4 tithgir integrerte, profesjonsretta og
forskingsbaserte utdanningar med hgg fagleg kvaktaskrifta legg opp til utdanningar med
heilskap og meiningsfull samanheng mellom teoripoaksisstudiar, mellom fag og
fagdidaktikk og mellom fag. Pedagogikk og elevkd@pser nytt integrerande fag
(Kunnskapsdepartementet 2010). Spgrsmalet er omeainditdanningsreform lgyser
problema.

Utfordringa i norsk sa vel som internasjonal laeidaaning er at koherens pa den maten det
er framstilt over, ofte ikkje skjer. Dette har &g med at aktgrane i utdanninga ikkje synest a
ha nok kunnskap om kva som skal til for a skaperedmingsfull og samanhengande
profesjonskvalifisering for studentane. Ein laerfiogskar som Anna Sfard hevdar at synet pa
leering i ein periode var prega av laering sett skkviaisjon, med hovudvekt pa laering
teoretisk kunnskap i akademiet, og med lite vekti@éakingsperspektivet. Sfard hevdar at
begge deler trengst i eit heilskapleg syn pa lei®fgrd 1998). Det faglege innhaldet i
utdanninga peiker ikkje tydeleg nok mot dei praégisppgavene som skal utfgrast i yrket.
Yrkesoppgavene krev ofte ein meir fleirfaglege tiskkpedagogisk tilnaerming enn det
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utdanninga farebur for. | dette ligg ei spennindlame faga i utdanninga og mellom
utdanning og praksisfelt.

Dette kan illustrerast med ulike undersgkingar.ditutinelle studiar av norske
laerarstudentar tyder pa at dei vurderer verdieleanetisk-/fagleg kunnskap lagare pa slutten
av leerarutdanninga enn i starten (Heggen 2010)rAsttidiar viser at faga og
undervisningsformene som studentane leerer pa hiegslgjeldan kan brukast direkte
leerararbeidet. Det kan forklarast med at oppgavekelen er meir omskiftelege, samansette,
situasjonsbestemte og relasjonelle av natur etidsgivgrensa utdanning kan farebu for
(Eraut 2004, Tuomi-Gréhn & Engestrom 2003). Narsirderer koherens i utdanninga, dvs. i
kva grad undervisninga ved hggskule/universitetteetr seg til praksis og yrkesfelt, skarar
leerarutdanninga klart darlegare enn bade farskrdelasjukepleiar- og
sosialarbeidarutdanning (Smeby og Heggen 2012)eR&tualiserer Grimen (2008) sitt
omgrep «praktiske syntesar»: det faglege innhaldaetanninga ma peike mot dei praktiske
oppgavene som skal utfarast i yrket. Det kan paléor svak utvikling av slike syntesar i
leerarutdanninga. Studien til Smeby og Heggen vigea at studentane opplever
praksisperiodane i studiet som viktigare enn hglgékniversitet for & skape koherens i
utdanninga. Fleire kvalitative studiar kan tydesp@ngateplassane mellom
hagskule/universitet og praksisskular er for fé&@idne for a utvikle det samarbeidet som er
ngdvendig for & lage meir koherent utdanning (Daast)2010, Vagan og Heggen 2013).

Internasjonale studiar av leerarutdanning stadfesyége av dei same utfordringane i det a
skape ein meiningsfull samanhengande utdanningSbeéman etterlyser ein «signatur-
pedagogikk» for leerarutdanning, dvs. ei samlingedmmate a drive den praktisk retta
oppleeringa til yrket. | staden for ein slik pedaigidinn han at kvar leerarutdanning leitar
etter sin saereigne mate a gjere det pa (Shulmas) 2Baina Joram som har studert
kunnskapsperspektiv mellom praktiserande leerastanlen og undervisningspersonale i
leerarutdanninga, konkluderer sin studie med omgrdpmnfronterande kunnskapssyn»
(clashing epistemologies) (Joram 2007). Ei utforgieer at det er institusjonar med ulike
primaeroppgaver (Caspersen og Raaen 2013). Hogsskaérgrgje for at studentane tileignar
seg primaert teoretisk og forskingsbasert kunnskgian dokumentere dette gjennom
eksamen og andre primaert skriftlege produksjonam@skulane si primaeroppgave er
derimot & lage gode rammevilkar for barns laeringitwikling. For dei vil utdanning av nye
laerarar vere ei sekundaer oppgave. Ei samanhengenaleitdanning ma kunne gripe fatt i
desse utfordringane. Det krev god tilretteleggimgn 0g motiverte studentar som engasjerer
seg for a forsta profesjonen gjennom praksis ogsgiseefleksjon i magte med erfarne laerarar i
yrkesfeltet (Kemmis & Grootenboer 2008).

Vi har forsgkt a vise korleis kritikken av leerarachinga sin relevans og faglege niva er knytt
til spenningsforholdet mellom faga i utdanninganogllom utdanning og praksisfelt, og til
ulike syn pa leering mellom aktgrane i utdanninggpgeira ulike vektlegging av teoretisk og
praktisk kunnskap. Eit avgjerande sparsmal er Iolderarutdanninga ma organiserast om
studentane skal vere i stand til & sjd samanhetigmméaga, undervisninga ved hggskulen,
oppleeringa i praksisperiodane og framtidige oppgawm lzerar. Vi har forsgkt a vise at den
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forstaing av koherens som har lege til grunn i tegcmnninga i for liten grad grip fatt i det vi
har kalla behovet for syntetisering av ulike lseosprkt som leerarstudenten er inne i. Vi vil i
det falgjande diskutere korleis omgrepet kan uagkfor & mgte nokre av dei utfordringane
vi har peika p4, for a undersgke om dette sa lggjdeeit betre grunnlag og retning for
utviklinga av leerarutdanninga.

Omgrepet koherens

Som det har gatt fram, koherens som analytisk opngjer oss i stand til & sja etter om det er
ein meiningsfull samanheng mellom utdanning og ydes fag og emne i utdanninga er retta
mot utfordringar i yrkesfeltet og praksisen somfesnsutagvar. Omgrepet gir ogsa grunnlag
for & sparje om det er konsistens i verbale uttigdglsentrale aktgrars prinsipielle forstaing av
leereprosessen, men 0g om det er koherens i matennimga er organisert pa. Som
Hammerness (2006: 1242) forstar vi dette som djeskellom omgrepsmessige og
strukturelle dimensjonar ved koherens. Det inna@b@mgrepet ikkje berre ma invitere til a
undersgkje om det i leerarutdanninga er ein meifulgeamanheng mellom dei omgrepa som
inngar i utdanningas program og innhald, men ogleitnmedverkar til felles forstaing og
visjon om kva god lzering er (Hammerness 2012). Mg=zh a trekke inn den strukturelle
komponenten far ein likeins fokus pa dei organissite og logistiske delane av utdanninga,
dvs. om det er god relasjon mellom faga, kursaraggis, og om desse er organisert pa ein
mate som fremjar integrasjon og relevant leeringd klen tilneerming Hammerness legg opp
til vert det rom for ei meir inngdande analyse dtjkk av om det ligg fare ein meiningsfull
samanheng mellom ulike aspekt ved leerarutdanninga.

Koherens og kontekst

Men ei slik tilneerming er utilstrekkeleg. Fellesstaing mellom dei som har ansvar for
kvalifiseringa i utdannings- og praksisarenaenieniktig, men ikkje tilstrekkeleg faresetnad
for at studenten skal erfare samanheng. Studeptspektiv kan med eit slikt syn kome i
bakgrunnen, som Hammerness (2006) ogsa peikaopat Btudentane skal kunne utvikle sin
eigen profesjonelle kunnskapsbase, ma dei stinsiléla@ byggje vidare pa kunnskapar,
ferdigheiter og erfaringar dei allereie har. Detfar rettleiingsordningar i utdanninga som
kan hjelpe studentane i leeringsprosessen, slikialdivt kan knyte samband mellom
eksisterande forstding og nytt laeringsstoff. Sageip annan mate: ei felles oppfatning blant
leerarutdannarane er bra og det vil paverke laerepsase (Little 2012), men betyr ikkje
ngdvendigvis at studentane opplever ei kohererminumicg.

Det strukturelle aspektet ved Hammerness sitt omgrég nagdvendig a utdjupe, som eit
kontekstuelt omgrep. Alle oppgaver som t.d. lseualestitar star overfor i utdanninga si, er
kontekstuelle i den forstand at dei er ”... kontrdbe delvis, av dei bindingane som er lagt pa
oppgava av konteksten (situasjonen) som oppgavdmskatre” (Dewey 1988: 293, var
omsetjing). Men nar laerarutdanninga skjer pa tatisgluavhengige omrade — hggskulen og
praksisfeltet — kan det gi eit krevjande utgang&ptor koherens. Vi meiner derfor at det er
grunn til & sja etter eit kontekstomgrep som mair &pne grensene mellom hggskule og
praksisfelt. Hammerness (2006) er ogsa opptekelet®, men skriv i liten grad om dei
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prosessuelle faresetnadene for & fa dette tilak&vitetsteoretisk tilnaerming, med rgter
tilbake til Vygotsky (1994), finn vi ein mate & &té kontekst pa som gar utover ein
fragmentert modell.

Vi star oss her til van Oers (1998a) som argumenfer at kontekstar opnar opp for to
vesentlege prosessar; ein situasjonsavgrensaneia sguasjonsoverskridande. Den fagrste
gjeld nar ein legg til rette den enkelte aktgrsesie leering, “... ved a styre dei kognitive
prosessane om konstruksjon av meining, og vedviraie tvil og konkurrerande meiningar
som ikkje synes adekvate pa eit bestemt tidspurikgs..475, var omsetjing). Dette
samsvarer med situert leering, forstatt som effeldituasjonsavgrensa meiningsstrukturar
(Lave og Wenger 1991). Eit deme er nar praksissksben ramme for laering aleine
sanksjonerer kva som er gyldig handling eller oppfe her og no. Meman Oers er ogsa
opptatt av at kontekst kan opne for andre prosessadei, “... hindrar denne partikulaere
meininga i & bli isolert ved at den medfarer tilling til ein starre heilskap.” (s. 475, var
omsetjing). Det betyr at kontekst ikkje berre ekmgsom blir reprodusert innafor utdanninga
eller praksisskule kvar for seg, men ogsa blirki&vgjennom dei fortolkande aktgrar sine
aktivitetar og kommunikasjon. Verken Tatto ellemitaerness sine omgrep om koherens
inviterer spesielt til dette. Det viktege van Ofénsfram, er at kontekst bade vil kunne ha ein
konserverande funksjon — fordi nokre typar handtiggprosess vedvarande blir sett pa som
meiningsfulle — men samtidig har ein dynamisk fyoksfordi den etablerte praksisen
kontinuerleg kan bli utfordra av alternativ kunngktl degmes av kunnskap som
praksisstudenten bringer med seg. van Oers sitekstomgrep opnar dermed for & studere
strukturell koherens ut fra eit dobbelt lseringspeksiv; sominnlemmingi ein etablert

praksis, men samtidig som eitfordring av denne, ved at ein bringer ny kunnskap inn i det
etablerte. Dette doble perspektivet har i literdgrare framme nar ein diskuterer ngdvendige
faresetnader for & skape koherens i utdanninga.

Koherens og rekontekstualisering

van Qers far fram at koherens ikkje enkelt lar Sieape ved at ein tar med seg kunnskap ein
har laert i ein kontekst og direkte bruker den iawman. Tvert imot argumenterer han for at
det som er leert i ein arena (som hggskulen) ikiga omarbeiding (dekontekstualisert) — kan
overfgrast til ein annan (yrkesfeltet). Slik «dextekstualisering» gir eit feilaktig bilete av

kva som skjer ved overfaring av leering fra ein kst til ein annan, og dermed ogsa ei
utilstrekkeleg framstilling av kva koherens prosedsfareset. | staden held han fram at
koherens skjer some-kontekstualiseringg forhandlingmellom involverte aktgrar (1998b:
138). van Oers sitt poeng er at all laering ma omémt nar den skal brukast i ein ny situasjon,
t.d. nar teoretisk kunnskap tileigna pa hagskulet Isrukast i praksisskulen. Dette vert ogsa
stgtta av anna forsking (Paulin 2007; Eraut 1994zrKic 1994).

van Oers far ogsa klart fram at koherens, forstit rekontekstualisering, kan ha fleire
former. Dette gar fram av skiljet mellonorisontalog vertikal re-kontekstualisering. Det
farste skjer til d@mes nar leerarstudenten har fparfaggskulen i & forklare matematiske
prinsipp for 5. klassingar, og dette seinare hjelgnne til & gjennomfagre den same
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aktiviteten med tilsvarande elevar i eit vanlegsklerom, eller sagt med van Oers: ”... nér ein
ny situasjon blir oppfatta som eit hgve til ei ategiv realisering av ein velkjend aktivitet.”
(ibid: 138, var omsetjing). Vertikal re-kontekstisaring skjer derimot nar studenten si
forstaing av teoretiske omgrep blir inspirasjonrgraktivitet og innsikt i praksis. Omgrepa
fungerer da som reiskap for & skape ny og betiesiakoherens vil saleis ogsa omfatte

hjelp til studentane med a re-kontekstualisere kkapar dei har utvikla i ein lzeringsarena
over i ein annan.

Dette viser at eit omgrep om koherens ikkje beame &vgrensast til ein felles gitt oppfatning
av leerarstudentens laeringsprosess innafor antaaere hggskule eller praksisskule. Det a
skape koherens i utdanning inneber at det ogsdenedrem for den enkelte til & reformulere
sin kunnskap slik at den gir meining pa tvers ant&kstane hagskule og praksisskule,
tilpassa aktgrane pa kvar av desse leeringsaresaenkke kunnskapar, erfaring, roller og
leeringsbehov. Slik vil ein med eit omgrep om koheregsa kunne ta vare pa
leeringsprosjektets dynamiske side.

Samarbeid og ekspanderande laering

Ved a la omgrepet koherens inkludere re-kontekiserahg, far ein fram korleis kunnskap
utvikla i ein situasjon kan overfgrast til ein anpad. korleis teoretisk kunnskap leert pa
hagskulen kan arrangerast slik at den far prak&s#li i undervisninga i grunnskulen. Likevel
er ei slik forstaing av overfaring av kunnskap -dmekt pa den enkelte studenten sin
individuelle leering ved hggskulen eller situerteitag i praksis — utilstrekkeleg.
Gjennomgangen sa langt omfattar i liten grad kéNeklsereprosessar og leering i nettverk av
organisasjonar. Det blir sett vekk fra at leeringkwglifisering i utdanninga ogsa skjer
giennom samspel mellom aktgrar, og mellom aktagasystem. Skal det bli god lsering ma
det i leerarutdanninga takast omsyn til den gjegsidiverfgringa av kunnskap som skjer
mellom aktgrar, og mellom aktgrar og system. Vuargnterer for ei meir breispektra
analytisk tilneerming som inkluderer bade det indiivlle og kollektive, og der desse
gjensidig utfyllar kvarandre. Poenget er at nar elekelte samhandlar med andre vil det
kunne utviklast idear som skaper ei felles refezearmame som er starre enn det den einskilde
aleine kan produsere. Kvar einskild kan séleis aitkéeeringsutbyte ved & gjere si naeraste
utviklingssone tilgjengeleg for kvarandre (Vygotsk§78, Jang 2006). Dermed vil den
enkelte si individuelle laering gijennom samhandbiggsamarbeid kunne ekspandere til ogsa a
bli ein meiningsfull samanhengande kollektiv laeriagxpansive learning», jf. Tuomi-Gréhn
& Engestrom 2003, Tuomi-Gréhn 2007).

Etter vart syn er det ogsa behov for et omgrep ohekens i laerarutdanninga som ogsa
inkluderer lzering giennom samspel pa tvers av Bysteiomi-Grohn (2007) kallar dette ei
utviklande overfgring av laering. Det dreier segpd@laering der ein pa tvers av hggskule eller
grunnskule utviklar nye felles teoretiske omgrepeigkapar for praktisk utgving av yrket
(Lambert 2003), til demes gjennom vekslinga melloagskulebasert og praksisbasert lzering.
Det gir ei utvida forstaing for utdanninga som tegsarena: Praksis er ikkje da berre ein stad
der laerarstudentar leerer etablert leerarpraksis,agsa ein plass for a diskutere saman med
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praksisleerar og hggskuleleerar korleis ein kan lesedtike erfaringar og kunnskapar mellom
kvarandre i ein felles leereprosess. Hagger og M#n(2000) dokumenterer relevansen av ei
slik felles tilneerming til profesjonskvalifiserin@ei viser at samarbeid mellom
hagskuleleerarar, praksisleerarar, skulane og laadaistane som er organisert slik at dei i
tilknyting til same undervisningsspgrsmal kan dete konkrete erfaringar og hypotesar om
laering med kvarandre, gir grunnlag for felles uiivigg av reflektert praksis, basert pa
vurderinga av eiga og andre si undervisning.

Praksisorientert, men og kritisk forstaingsorientert

Omgrepet ekspanderande leering gjer det analytiskdfelig korleis leering i praksisfellesskap
kan bidra til koherens ved at praksisfellesskap&aysings- og praksisorienterte. Kunnskapen
som vert utvikla kan dermed styrkje leerarutdanningen ei koherent leerarutdanning ma i
tillegg vere i stand til & sja ut over dei dagsakaupraktiske utfordringane. Det krev eit
samarbeid der ein ogsa kan ga ut over dei dei dadgdeva og har rom for & problematisere
og diskutere spenningsforhold og motsetnader irutihga, og til & stille kritisk sgkelys pa
konsekvensane av noverande ordningar. Til skilnddét praktisk laysingsorienterte vil vi
kalle det siste & vere kritisk forstaingsorien{Raaen 2002).

Det kritisk forstaingsorienterte synest hos Tuomil@ og Engestrom & vere underordna det
praktisk lgysingsorienterte (Avis 2007), som i @enlre koherens-forskinga vi har referert til.
Slik vi ser det, handlar ikkje koherens om fravaenmmtsetnader i utdanningsprogram — tvert i
mot. For studentar, h@gskuleleerarar og praksisteerakulen hgyrer det ogsa med a
diskutere motsetnader i utdanningsprogram og siltesk sgkelys pa konsekvensane av
noverande ordningar. Dette vil bidra til & skapeneiningsfull samanhengande
leerarutdanning der styrken nettopp er at aktgrigra ka forskjellige type institusjonar med
ulik kunnskap og kompetanse. Christensen og F@¥¥L{Xer dette som uttrykk for ein
korporativ koherens, og Kogut kallar nettverk medsdik funksjon for «clustered networks».
Nar denne forstainga av koherens ogsa er inklind@nt dei oppgavene dei involverte
aktgrane tek tak i, gir dette rom for a tematisside dei daglege, praktiske utfordringane og
likeins grunnlag for & utvikle ny kunnskap og faisg for kva utfordringar leerarutdanninga
framover vil sta overfor. Dette har ogsa med lagdmmningas danningsoppdrag a gjere.

Eit utvida omgrep

Studiar viser at slike komplementaere kompetanssiphaane har potensial for & gi
nettverksarbeidet ein eigen synergieffekt, og akde framfor alt influerer pa i kva omfang
kunnskap blir skapt, akkumulert og overfgrt» (Antip 2004: 9; var omsetting). Men det
fareset at dei ulike aktgrane oppfattar det somilkdig mal & skape ny felles kunnskap og
spreie denne innafor sine respektive institusjooguat dei erkjenner at styrken nettopp er ulik
kunnskap og dugleik. Slike forhold gir grunnlag kapasitet- og koherens-bygging, der
koherens ikkje farst og fremst far meining som nokidormt, men som «delt meining» eller
«felles sak» (Schollaerts 2011: 20), og dermeckiklkim «ei monolitisk oppfatning og ein
korresponderande praksis, men som ein rik variaagjolemaet ... som skapar ei interessant
og utfordrande spenning ...» (s. 21, var omsetji@ghgrepet koherens gir da grunnlag for a
8



studere organisasjonar, og aktgrar innafor orgsjuisar, og deira kapasitet til & generere
felles laeringsprosessar i det spenningsfylte faibioiellom dei, bade som praksisfellesskap
og som forstaingsorienterte nettverk. Omgrepet tatwefar saleis ei meir epistemisk tyding.
Samarbeid mellom leerarutdanning og praksisskutestdileg interessant a studere i eit slikt
lys, med fokus ikkje berre pa laerarutdanninga sisgumentelle oppgaver, men ogsa pa
danningsoppdraget. Saleis blir koherens a forstaein situasjon der partane i eit
utdanningsprogram innafor og pa tvers av tilhgyesmdnaer deltar i diskusjonar om kva som
er ein meiningsfull leeringsprosess og korleis dendrganiserast og dermed legg grunnlag
for stgrre grad av ei felles forstaing om dette,alle partar medverkar med sine ulike
kunnskapar og synspunkt ikkje berre i forhandlimgspssar, men ogsé gjennom opplysnings-
0og kunnskapssgkjande samtalar som kan bringe fyanperspektiv, omgrep og
forstaingsmatar til partane, av verdi for profesjbpraksis.

Avsluttande kommentar

Artikkelen drgftar relevansen av omgrepet kohetaryst til profesjonskvalifisering, seerleg
leerarutdanning. Omgrepet er gitt eit innhald sonthgagde for laerarutdanninga si
kompleksitet, og som saleis inneber store krasattharbeidet mellom hggskule og yrkesfelt.
Vi har vist at dette inneber ei sterk satsing pdvikle mateplassar og laeringsarenaer mellom
felta, der fagansvarlege ved hggskule og prakdisska skape meir felles forstaing og visjon
av formalet med studentens leering pa dei ulikeaee, og der partane gar inn i slike
laeringsprosessar med det formal a utvikle ei detstaing av sine faglege bidrag og om kva
som er god laerarpraksis. Som vi har forsgkt & ks, dette ein meir gjensidig leereprosess
og sterkare satsing pa & samarbeide om leeringuleg ibgsa eit utvida samarbeid om dei
ferske laerarane si vidare kvalifisering dei fadate som laerar. Vi meiner det vil vere viktig &
utvikle slike samarbeidsmodellar, men 0g a pravegevaluere kvalifiseringsmodellar som i
sterkare grad legg studentane sine erfaringarkispgdil grunn for leereprosessen, ogsa i
hagskulen.
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