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Artikkelen framhever smd skolemiljoers scereg-
ne rammeforutsetninger for utvikling av "lo-
kalkulturell handlingskompetanse” (Raaen,
1984), og at Kunnskapsloftets krav om mdl-
bare faglige resultater kan bidra til en lik,
men ikke likeverdig videreutvikling for skoler
som fra for strever med d utnytte sine kvali-
tative rammeforutsetninger.

INNLEDNING

I en av de undersekelsene jeg her tar utgangs-

Hvis vi i et situert perspektiv forstdr kunn-
skap i forhold til ensket handling, normer og

punkti (Lefsnas, 2007), fant jeg at bdde den
skolen som ble analysert & ha det best helhet-
lige leeringsmiljeet og skolen som hadde et
ensidig leringsmiljo preget av formidling og
inndrilling, hadde de beste resultatene pa de
nasjonale prevene av de 12 skolene som var
med i undersgkelsen. Om en ikke kan genera-
lisere ut fra dette, forteller det likevel noe om
at kunnskap og kompetanse er komplekse
begrep. Etter som nasjonale prever kun kan
mile enkelte aspekter ved kunnskap og kom-
petanse, er det heller ikke ulogisk at bade
ensidige vektlegginger og god helhetlig
laering kan slé ut pa resultatene.

verdier, og supplerer leringsverdien med
nytte og deltakelse, er det lett & forstd at stan-
dardiserte prover kun maéler en liten del av
vér kunnskapsproduksjon, og neppe heller
den mest avgjerende delen. En av mine
informanter i den overfor nevnte samme
undersgkelsen (Lofsnas, 2007, case 5) for-
talte at hun hadde vert pa ekskursjon til en
skole i et gst-europeisk land. Hun hadde da
blitt overrasket over hvordan elevene i denne
leeringskulturen métte fa ting sveert grundig
og detaljert forklart, og hvilken motsetning
det utgjorde i forhold til hennes selvstendig
medvirkende elever.
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Vi har vel ogsé alle erfart at unge som har
vokst opp i et lite bygdesamfunn, har en
rekke andre kompetanser enn ungdom som
har vokst opp i en storby og motsatt, og at
dette mangfoldet av kompetanser er sam-
funnet helhetlig sett tjent med. Kunnskap
og kompetanse utviklet i sosiokulturelle
sammenhenger mad n@dvendigvis bli for-
skjellig og tjene ulike kunnskaps- og kom-
petansekrav.

Solstad (1978) stilte spersmal til 3000 elever
pd 9. trinn fra 55 skoler, den gang avgang-
strinnet, om hvem skolen passet best for.
Halvparten av elevene mente at skolen pas-
set like godt for elevene fra bade grisgrend-
te og tettbygde strgk, men en klar tendens
viste at skolen opplevdes mest tilpasset ele-
ver fra byer og tettsteder, de som tar teoripre-
get videreutdanning, de som ikke sikter mot
et praktisk yrke, og de som regner med &
bosette seg i byer og tettsteder.

Mange elever ser altsa selv at skolens inn-
hold lett kan bli lite meningsskapende i for-
hold til det livet de har i sin lokale kultur. I
et konstruktivistisk situert perspektiv pa
kunnskaps- og kompetanseutvikling settes i
denne artikkelen fokus pa hvilke rammefor-
utsetninger som dpner for kontekstpreget
leering 1 sma skolemiljeer. Det reiser spers-
mélet om hva som er god kunnskap i slike
skolemiljeer, og hvilke typer kunnskap sam-
funnet trenger.

Artikkelen bygger pa forskning pé laereres
tenkning og undervisningsplanlegging i
samfunnskunnskap, i emnet “Mennesket i
mete 1 samfunnet”, pd samlet mellomtrinn i
5 fadelte skoler (Lefsnees, 2002). Senere
forskning med utgangspunkt i samme fors-
kningsmessige teoriramme (Lofsnzas, 2007),
trekkes ogsd inn i dreftingen. Denne siste
underspkelsen dreide seg om danningsper-
spektiver 1 norskoppleringen og sannsynlig-
het for at det i lys av disse eksisterende dan-
ningsperspektivene kunne bli vanskelig 4 std
imot ytre krav i form av nasjonale praver. A
mestre & implementere ytre kunnskapskrav
krever en god grunnleggende pedagogisk
plattform 4 bygge videre pd og en felles
bevissthet 1 skoleorganisasjonen om eget sta-

sted for utvikling (O’Day, 2003). Hvis en
slik grunnleggende pedagogisk plattform
ikke eksisterer, far skolen ogsd videre pro-
blemer med helhetlig utvikling. I den siste
undersekelsen inngikk 2 fadelte skoler i til-
legg til 10 fulldelte skoler. De fadelte sko-
lene 1 begge undersgkelsene hadde mellom
30 og 80 elever.

LOKALKULTURELL, KONSTRUKTIVISTISK
LARING

Wells (1990) forklarer den konstruktivistiske
kunnskapsutviklingen som en spiralbeve-
gelse som ender opp med forstdelse. Kunn-
skap begynner med personlig erfaring, og
kan bli supplert med og stettet av informa-
sjon. Utvikling av kunnskap og kompetanse
forutsetter aktive handlinger eller aktive tan-
keoperasjoner. I denne utviklingen knyttes
informasjon til erfaring og omformes til for-
staelse. Forstaelse utgjor grunnlaget for tolk-
ning av nye erfaringer, samtidig som erfaring
er begynnelsen pa en ny spiral for utvikling
av kunnskap.

Kunnskapsutviklingen er gryende (Fenster-
macher, 1994), dvs. utvikles situert ut fra
personlig forstaelse. At leringen er situert
vil si at kunnskap utvikles i helhetlig sam-
menheng og er knyttet til sammenheng av
relasjoner og situasjon. Den fysiske og sosi-
ale konteksten der leringen skjer, er da en
integrert del av aktiviteten (Dysthe, 2001).
Og aktiviteten er en integrert del av den
leeringen som skjer (ibid). T et situert per-
spektiv blir kunnskapsbegrepet narmere
knyttet til praksisnar, kontekstuell kompe-
tanse. Laringen skjer pa grunnlag av prak-
sis, og det som l@res er praksis (Havnes,
1999). Ulike rammeforutsetninger gir der-
med ulik situert lering.

Forstér vi leering i relasjon til handlingskom-
petanse, blir den situerte leringen tydelig-
gjort. Leeringen blir knyttet til nytte og delta-
kelse (Tiller, 2007). Nytte og deltakelse
utvikler kompetanse, et begrep som utvikles
1 kontekstuelle sammenhenger og viser til
mer enn utferelse (Eraut, 1994). Kompe-
tansebegrepet inkluderer ogsd en subjektiv
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folelse av kompetanse i form av egne ferdig-
heter og evne til effektiv interaksjon med
miljoet (Wilhelmsen, 2007).

Den helhetlige og praksisnare leringen gir
muligheter for utvikling av en sa&regen
autentisk kompetanse. Schilhab (2007)
framhever den autonome og kroppslige (san-
semessige og praktisk erfarte) kunnskapen
som grunnlag for utvikling av autentisk
kunnskap. Autonom kunnskap gir ekt opp-
merksomhet (Van Lier, 1996). Autonomi og
oppmerksombhet er videre forutsetninger for
utvikling av autentisk kunnskap. En hand-
ling er autentisk nd den er 1 overensstem-
melse med egne underliggende verdier
(Laursen, 2004), og er knyttet til hva perso-
nen genuint foler og tror (Van Lier, 1996).
Det enkelte menneskets utvikling skjer med
utgangspunkt i egen autonom meningsska-
ping og tilpasset hva som er betydningsfullt
og verdifullt i den kulturelle sammenhengen
de selv star i (Laursen, 2004). Slik skjer en
lokalkulturell kompetanseutvikling (Raaen,
1994). 1 den lokalkulturelle kompetanseut-
viklingen skapes ogsa grunnlaget for ele-
venes identitetsutvikling (Berg Olsen,
2009).

SMA SKOLEMILJ@ERS SAAREGNE RAMME-
FORUTSETNINGER

I sin sammenligning av fadelte og fulldelte
skoler fant Kvalsund (1995) at det 1 smd sko-
lemiljoer eksisterte et sterkt integrert miljo
pé tvers av kjonn og alder. Denne samhand-
lingen tilsa at slike skoler kunne betraktes &
fungere pé et hoyere kollektivt nivi.

De sosiale prosessene styrkes for gvrig av
nzrmiljekontakt med mennesker 1 varierte
roller og sammenhenger i et oversiktlig miljo
(Bg, 2000). Slike skolemiljoer har tradisjon
pd kulturelle arrangementer (Kvalsund,
Lovik og Myklebust 1992:43; Lefsnas,
1988:190). Dette bidrar sammen med mer
eller mindre annen praktisk samhandling til
en narhet som skaper trygghet for alle par-
ter (Sanne, 2000). Tilherighet og naerhet gjor
ogsa at kontakten mellom skole og samar-

beidspartnere i naermiljeet blir uformell og
uavhengig av sosial klasse Almas (1985).

Johansen (2009) har ogsda sammenlignet
sosialt utviklende prosesser 1 sma og store
skolemiljoer, og konkluderer med at det
skjer en storre veksling i relasjonsbyggingen
i store miljger, men det skjer hyppigere
mgter mellom et ferre antall akterer som
forholder seg til hverandre i sma skolemiljo-
er. Elevene opplever denne kontakten som
hengivende og trygt. I en viss aldersfase kan
denne overvakingen ogsa oppleves irrite-
rende, men leringen far et emosjonelt utvik-
lende innhold.

Slike trekk ved sma skolemiljoer bekreftes
ogsd i to engelske casestudier av synspunk-
ter og konflikter rundt skolenedleggelse
(Bell og Sigsworth, 1987:10). Familier
atmosfare, nar individuell oppmerksomhet,
nerhet til omliggende miljo og ner kontakt
mellom foreldre og skole framheves som
verdifulle samarbeidsfaktorer 1 den sam-
menheng.

Kvalsund (1991) viste at dobbelt s& mange
motte til foreldrerdd i de fadelte skolene som
i de fulldelte skolene, og at de uformelle
kontaktene mellom skole og heim var langt
mer omfattende ved sma skoler enn ved stor-
re skoler. Generelt var det en positiv
sammenheng mellom ressursstyrke hos for-
eldrene (definert gjennom en indeks basert
pd utdanning og organisasjonsaktivitet) og
grad av skole-heim-kontakt, men slik at det
innen hver ressursstyrkegruppe var best kon-
takt ved de sma skolene.

Skjelberg (1982:7499), som har lang erfa-
ring fra fadelt skole, framhever den funksjo-
nelt meningsfylte leeringen:

Nér grupper er samansette av elevar med
ulik alder, er det klart at det vil skje e1
leering frd dei eldste til dei andre. For dei
som tek mot kunnskap vert dette eit sup-
plement til den lerargjevne kunnskapen.
For elevar som larer bort, vert det ei form
for effektiv overlaring som samstundes er
meiningsfull og «polerer» akkurat den
kunnskapen det gjaldt.
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Bjerkvold (1989: 163) papeker ogsa betyd-
ningen av denne helhetlige og funksjonelt
meningsfylte leeringen:

Dynamikken er barnekulturens og fir
smak av noe grunnleggende viktig for all
leering: det virkelige, det autentiske og
funksjonelt meningsfylte. For en eldre ka-
merat stdr sd mye nermere som identifi-
kasjonsobjekt enn lzreren. De storre viser
og belerer de mindre og styrker sin selv-
folelse.

Melheim (1995), som har oppsummert erfa-
ringer med arbeid i fadelt skole, konkluderer
ogsd med at et kjennetegn ved slik alders-
blanding 1 fadelt skole er at elevene strekker
seg etter dem som er litt eldre. Elevene har
muligheter for & finne venner pd samme
modenhetsniva, samhandle og lare av hver-
andre pd tvers av alderstrinnene. Berg Olsen
(2009) framhever med henvisning til Bruner
(2003) at lering i de fleste settinger handler
om felles aktiviteter og det & dele kultur.

All lering mé imidlertid forstds i sin
sammenheng og avhenger av bade larer og
andre parter 1 det lokale miljoet. Larere som
er intersubjektive og empatiske voksne,
bidrar til et sosialt klima som oppleves emo-
sjonelt utviklende, og gir mentalt overskudd
(Johansen, 2009). Berg Olsen (2009) fram-
hever betydningen av at leerere i sma skole-
miljeer forholder seg til den kontekstuelle
annerledesheten som en positiv kvalitet som
er verdt & formidle videre til clevene.

Larere far i slike skolemiljoer en utvidet
leererrolle (Sanne, 2000; Berg Olsen, 2009),
og inngdr lettere som ledd i en helhetlig
situert leringssammenheng. Det fellesskap
som utvikles ferer for laereren til en form
for kultur som iflg. Siskin (1994:99) er
karakterisert ved tilherighet. Som Sirotnik
(1990) framhever, betyr ikke det internali-
sering av kulturens verdier, men represente-
rer kontinuerlig arbeid for 4 reflektere sam-
funnsmessig, felles referanseramme. En
fragmentert skoleorganisasjonskultur for-
sttt i vid forstand (Dalin, 1986) blir van-
skelig & leve med i slike skoleorganisasjo-
ner (Siskin, 1994),

METODE

I det forste forskningsopplegget (Lofsnas,
2002) ble det foretatt intervju pa bakgrunn
av tilstedeverelse i 4 undervisningsopplegg
og analyse av planarbeid. I det siste forsk-
ningsprosjektet (Lofsnas, 2007) ble det
foretatt intervju pa bakgrunn av tilstedeva-
relse i 2 undervisningsopplegg og analyse av
planarbeid. De pedagogiske vektleggingene
ble 1 dette siste prosjektet i tillegg kategori-
sert 1 et danningsperspektiv med utgangs-
punkt 1 Klafki (1975;1983) sine danningsbe-
grep, “material, formal og kategorial dan-
ning”, utvidet med Raaens (2003) begrep
deliberal demokratisk danning”. T dette pro-
siektet ble ogsa lerertcamet og ledelsen
intervjuet. Begge prosjektene spkte 4 avdek-
ke den pedagogiske virksomheten i et hel-
hetsperspektiv.

Fenstermacher (1994) setter i avklaring av
virksomme kunnskaper opp et skille mellom
en praktisk diskurs og en forskningsdiskurs.
Selv om teoretisk/formell og praktisk kunn-
skap utgjer en helhetlig forstielse, kan en
analysere praktiske, formelle og tcoretiske
kunnskapsaspekter i relasjon til hverandre
og slik forstd bade intensjoner og mal med
det som gjores. Formell kunnskap (ibid.) er
kunnskap som ut fra allment akseptert kunn-
skapsfelt, det Schutz (1982) kaller “’kunn-
skapsfeltets referanseramme”, kan hjelpe
oss 4 analysere den pedagogiske virksomhe-
ten. De formelle kunnskapene kan ligge i
bade handlinger, begrunnelser og arsaksfor-
klaringer, framstar som en gryende erkjen-
nelsesprosess, og kan best forstés i en prak-
tisk sammenheng.

I et sosiologisk-fenomenologisk perspektiv
(Schutz, 1982) kan den praktiske sammen-
hengen analyseres som “handlingsmenstre”.
Schutz bruker begrepet handlingsmenstre
for 4 fenomenologisk-sosiologisk klargjere
samhandlingen i sosiale situasjoner. Med
handlingsmenstre menes de ytringer og
gjensvar, de forventninger og de samhand-
lingssituasjoner som skapes mellom men-
nesker 1 sosiale situasjoner, og pavirker
hvordan partene opptrer. Handlingsmenstre
er preget av ferdigheter, holdninger og kunn-
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skaper, og utgjer den praksis lerer og elever
sammen har utviklet for & fremme lering og
danning. Gjennom & sette det som praktisk
skjedde opp mot begrunnelser og arsaksfor-
klaringer, kan en forsker med praktiske, for-
melle og teoretiske kunnskaper forklare
handlingsmenstrene (ibid.). Fenstermachers
(1994) forklaring av hvordan en praktisk dis-
kurs ut fra praktiske kunnskaper og en forsk-
ningsdiskurs ut fra formelle kunnskaper kan
belyse det som skjer i undervisningen, gir et
utvidet grunnlag for & analysere undervis-
ningssituasjoner og undervisningssammen-
henger.

”Handlingsmenstrene” ble analysert ut fra
pd forhdnd kodede aktivitetsstrukturer og
aktivitetssegmenter som ledd i disse aktivi-
tetsstrukturene (Stodolsky, 1988). Eksempel
pé aktivitetsstrukturer er undervisningsform,
rollen lereren inntar, hvor arbeidet er lokali-
sert, hvordan tilbakemeldinger gis, m.m.
Disse aktivitetsstrukturene ble videre analy-
sert i forhold til definerte aktivitetssegmen-
ter, slik som for cksempel “elevene gjor valg
innen l&rerens avklarte rammer” eller “ele-
vene evaluerer selv 1 forhold til egne oppstil-
te mal”. Larernes planlegging og undervis-
ning ble ut fra disse kriteriene analysert ut
fra Bjerndal og Liebergs (1978) didaktikk-
modell utvidet med Vernersons (1995) tolk-
ningsramme der de didaktiske relasjonene
vurderes opp mot utvikling av typer kunn-
skaper, ferdigheter og sosiale mal.

SMA LAERINGSMILJ@ERS SAREGNE
MULIGHETER FOR SITUERT LARING

Til tross for de forskjeller som eksisterer
ogsd mellom sma skoler, utgjor slike skole-
miljger seregne leringskontekster. En rekke
rammeforutsetninger stetter opp om de
didaktiske vektleggingene, og utvikler i stor-
re eller mindre grad en saregen kompetanse.

Nar undervisningen fungerte pa sitt beste 1
de sma skolemiljoene jeg undersekte, ble
leeringssammenhengen tydelig stottet av
cksisterende kontekstuelle rammer. Lare-
rens tydelige undervisningsledelse 1 form
av systematisk planarbeid og forutsigbare

rammer kombinert med en avslappet og
naturlig samarbeidsholdning lerer og ele-
ver imellom gjorde rammeforholdene til en
saeregen ressurs.

I en undervisningssammenheng ble elevene i
et prosjektarbeid fort et stykke videre i mélet
om kompetansemestring. De cldste elevene
stpttet de yngre i & mestre de kompetanse-
kravene de selv, men ikke de yngre, hadde
tidligere erfaring med. Samhandling pd tvers
av alderstrinn inngikk som en naturlig kultu-
rell konsekvens. Trygge rammer gjorde at
elevene arbeidet malrettet med ansvarsopp-
gaver de fikk delegert fra lareren (case
2/2002):

Elevene skal fi et ansvar og forseke 4
finne ut av tingene selv, og en ma vise at
en kan stole pd dem. Men hvis de ikke kla-
rer det, skal laereren gripe inn.

Det at elevene etter tur ble eldst og fikk til-
delt konkret medansvar, &pnet for en kom-
petanseutvikling som virket motiverende og
styrket opplevelsen av mening. Elevene viste
pé tvers av eget kompetanseniva en tydelig
aksept og forstaelse knyttet til hverandres
kompetanse eller mangelfulle kompetanse.
De beveget seg mellom aktiviteter 1 flere
rom og henvendte seg lett til bidde medelever
og lerer i en dialog om egne arbeider.

Elevene tok mye medansvar i praktiske gjo-
remdl i de fleste av disse sma skolemiljo-
ene. Oversiktlig miljo bdde innad 1 skoleor-
ganisasjonen og utad gjorde at elevene vis-
ste hvor de kunne finne de hjelpemidler de
hadde bruk for, og rydde pa plass igjen.
Samhandling var i disse smé skolemiljoene
i storre eller mindre grad innarbeidet som
en innforstdtt del av kulturen. Det samme
gjaldt samhandling mellom skole- og bar-
nehagebarn. I noen miljger ble det aktivt
lagt til rette for slik samhandling (case
3/2002), mens skole og barnehage i andre
miljger ble avskjermet fra samhandling
(case 4/2002). T undervisningen inngikk for
eksempel at elevene pad mellomtrinnet laget
aktivitetsopplegg for elevene pa de laveste
trinnene (case 2/2002) eller for barnehage-
barna (case 3/2002, utenom de foreviste
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didaktiske oppleggene). Andre cksempler
var juleverksted og tverrfaglige tema som
kunne tilpasses pa forskjellige nivaer.

Fé elever nadvendiggjorde for ovrig et sam-
arbeid pa tvers av aldersgrenser 1 friminut-
tene. Fotballspill var populer aktivitet, og
bdde jenter og gutter deltok pd like fot.
Elevene skiftet ogsad eter hvert som de ble
eldre roller i1 dette uformelle samarbeidet.

En forholdsvis omfattende samhandling
mellom skole, foreldre og lokalsamfunn var
framtredende 1 alle de sma skolemiljoene 1
mine underspkelser. Alle lererne fortalte om
kulturelle arrangementer gjennomfert 1 et
samarbeid mellom skole og lokalsamfunn.
Samhandling skjedde pa varierte méter.
Elevene arrangerte for eksempel lordagska-
fé, familiemedlemmer fikk delta i framfo-
ringer etter arbeid med temaer og prosjekter,
hyggekveld ble arrangert for pensjonister, og
elever arrangerte loppemarked til inntekt for
skoleturer og ekskursjoner. Samhandling i
forbindelse med f.eks. jul, 17. mai, skoleav-
slutning og grunnskolens uke var etablert
som tradisjon. Elevenes rolle som tilretteleg-
gere og akterer ble framtredende bidde som
forberedelse og 1 gjennomfering. Som en av
mine informanter sa det, utvikler slik sam-
handling ”gode komitéfolk™.

Elevene kom en halvtime for avtalt tid til
bygdekvelden. P4 en times tid hadde de
ordnet det jeg trodde de trengte to timer
pd a gjore (case 1/2002).

Samhandlingen var ikke bare knyttet til sko-
leorganisasjonen, men inngikk 1 flere former
for kulturell virksomhet. Skolen var i 4 av de
5 casene 1 den farste undersgkelsen
(Lofsnaes, 2002) felles meteplass og ut-
gangspunkt for kulturelle arrangementer. |
det ene caset der skolelokalitetene ikke ble
brukt som felles samlingspunkt, cksisterte
det ogsd et samlingspunkt som inkluderte
skole og lokalsamfunn.

Vi er alle i lag, bdde unge og gamle pa
tvers av aldersgrenser og forskjellige for-
eninger og lag (case 1/2002).

Et oversiktlig miljg hvor alle kjenner alle gir
seregne muligheter til & knytte forbindelses-
linjer mellom skole og ressurser 1 nermiljo-
et, selv om dette ble utnyttet 1 variert grad.
Elevene kjenner nzrmiljeet og har gode for-
utsetninger for & kunne delta i planarbeidet.

Da skolekjokkenet ble restaurert hadde vi
delvis  heimkunnskapsundervisningen
heime hos meg og brukte lokale révarer.
Ungene er flinke til 4 samarbeide og se
praktiske losninger i slike sammenhenger
(case 5/2002).

Vi har tradisjon pd 4 bruke nermiljoet. I
en slik liten skoleorganisasjon kan vi ogsa
lett endre pd planer og tilpasse etter var-
forhold (case 3/2002).

I case 1/2002 arrangerte elevene bygde-
kveld til inntekt for nedlidende i Russland.
I den forbindelse ble de bdde av familie-
medlemmer og andre bygdefolk vist tillit i
utlan av russiske gjenstander for utstilling.
Neaermiljgsamarbeidet inngikk som en na-
turlig del der dette var implementert i1
leerernes planarbeid.

Lererne i min caseundersekelse (Lofsnas,
2002) framhevet at kontakten med forel-
drene lett ble hyppig og uformell. Foreldre
og andre bygdefolk engasjerte seg ogsa gjer-
ne for a stette opp om skolen, deltok 1 dug-
nadsarbeid og kjempet i mange tilfeller en
politisk kamp for & berge nermiljeskolen.
Mye tyder pa at de senere ars kamp for &
opprettholde skolen ogsa har fort til et okt
samhold og felles innsats 1 mange bygdemil-
jeer (Berg-Olsen, 2008).

Larerne kjente elevenes sosiale miljoer, vis-
ste hvilke venner de hadde og hvilke proble-
mer de eventuelt matte ha. De hadde dermed
gode muligheter til & kunne vise omsorg for
den enkelte og engasjere seg ut over under-
visningskonteksten. Learerne mente at ele-
vene ogsa senset denne omsorgen. I case
2/2002 drev for eksempel elevene sin ung-
domsklubb pa egen hand med rapportering
til og oppfelging av lereren som ansvarlig
voksen.
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DROFTING

Verdien av alderblandingen ma forstds 1 sin
sammenheng. Flere medvirkende faktorer
gjor at strategien med & bruke elevene som
hjelpeleerere fungerer. Aldersblanding kan
derfor ikke vurderes losrevet fra alle andre
forhold som virker inn. I fadelte skoler inn-
géar samhandlingen pé tvers av trinnene som
en naturlig kulturell konsekvens.

Nar lereren i sma skolemiljoer mestrer 4
utnytte aldersblandingen pé en konstruktiv
mate, skjer en sosiokulturell lering som
omfatter langt mer enn det som lares 1 den
faglige sammenhengen. Rolletildeling, og
det at elevene skifter rolle etter hvert som de
blir eldre, gir en kompetanseutvikling som
innvirker pd helhetlig utvikling. Elevene
medvirker og fir medansvar bade innad 1
skoleorganisasjonen og i samhandling med
narmiljeet. Denne gjensidigheten i relasjo-
ner gir en erfaringsprosess der observasjon
og eving som middel til 4 utvikle ferdigheter
blir et naturlig aspekt ved lering og utvik-
ling. Elevenes bidrag i fellesskapet oppleves
relevant og meningsfullt, og den enkelte elev
blir tydelig sett, ikke bare i forhold til tradi-
sjonelle skoleprestasjoner, men ogsd ut fra
handlingskompetanse i det sosiale fellesska-
pet. Det gir et godt grunnlag for at elevene
skal lere & forstd seg selv som samhand-
lingspartnere i et utvidet sosialt fellesskap,
og gir seregne erfaringer og handlingskom-
petanse knyttet til disse erfaringene.

Som tidligere bekreftet, er kulturelle arrange-
menter noe som sma skoler i distrikts-Norge
har tradisjon pd. Det apner for virksomhet
preget av entreprengrskap. Det medansvar
elevene far i slike sammenhenger, bidrar sam-
men med rollefordeling og samhandling for
pvrig til 4 skape kulturell tilherighet og iden-
titetsutvikling. For utvikling av kompetanse
dreier kunnskap seg om bade mulighet og
evne til 4 anvende kunnskapen i praktiske
sammenhenger. En forstaelse av sammenheng
mellom arenaene individet handler i, gir moti-
vasjon knyttet til mening (Dysthe 2001). Det
gir en medvirkning som apner for utvikling av
seeregne kompetanser og en kroppslig og auto-
nom lering. Det utvikles en naturlig sosiokul-

turell leering som gir en utvidet lokalkulturell
kunnskapskvalifikasjon” (Raaen 1984:53).
For de som bade far med seg slik lering og
tradisjonsbundet faglig skolelaring, er sjan-
sene serlig store for utvikling av autentiske
kunnskaper. De far bekreftelse pd en mange-
sidig, autonom kunnskaps- og kompetanseut-
vikling, og forstaelse av seg selv i menings-
fulle sammenhenger.

Det at foreldrene i slike skolemiljoer blir
langt mer involverte enn i sterre skolemilja-
er, bidrar ogsé til & styrke elevenes opple-
velse av oversikt og sammenheng. Sam-
handling innen en kultur preget av oversikt
og naerhet griper inn i den enkeltes helhetli-
ge utvikling pd en langt mer omfattende og
seregen mate enn i storre skolemiljoer. En
dyktig leerer vet & utnytte denne narheten pé
en konstruktiv méte.

I sma skolemiljeer skjer en mengde medlee-
ring i forhold til de rammefaktorene som
statter opp om den planlagte laeringen som
skjer. De situerte sammenhengene gir en mer
kroppsliggjort, autonom laring. Kompetanse
er kontekstbundet (Eraut, 1994), og sett som
kulturell danning inngar kunnskap og kompe-
tanse 1 vekselvirkning med hverandre. Den
kunnskap som utvikles som kontekstuell
kompetanseutvikling, kan vanskelig males
ved hjelp av nasjonale prover.

Til tross for at Kunnskapsleftet framhever
helhetlig utvikling og lokal tilpasning, vil
sterke foringer for bestemte kompetansekrav
lett overskygge den helhetlige, lokalkulturel-
le leeringen som ogsd samfunnet har behov
for. Det viser bl.a. den overdrevne bruken av
individuelle arbeidsplaner og individuelt
arbeid (Klette, 2007), noe som jeg ogsé sé
trekk av i flere skoler pé tvers av skolestor-
relse i 2007 (Lefsnes, 2007). 1 en fideltsko-
le (case 3/2007) ble fokus svaert sterkt rettet
mot teknisk inngving av grunnleggende fer-
digheter. Den ensidige faglige fokuseringen
kombinert med individuelt arbeid ble ogsa til
tross for at det var en liten og forholdsvis
velfungerende elevgruppe, kombinert med
sterk leererstyring. Senere ble det meg fortalt
at det utviklet seg et negativt leeringsmilje 1
denne elevgruppa.
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Skoler som fungerer godt, kan mestre &
utnytte eksterne kompetansekrav pa en kon-
struktiv mate (O’Day 2003), men for skoler
som fungerer mindre bra, kan det lett bli pro-
blemer med en helhetlig, god videreutvik-
ling. Forskjellene mellom de smé skolemil-
joene kan da lett bli forsterket og viktig kom-
petanseutvikling gé tapt.

Kunnskapsleftet (K06:35) framhever aktiv
deltakelse i et mangfold av sosiale og kultu-
relle aktiviteter og samspill mellom skole og
lokalsamfunn, men kunnskaps- og kompet-
ansekrav blir lett sentralstyrte til tross for
desentraliserte avgjerelser. Hvis vi forstdr
kunnskap som noe objektivt uavhengig av
kontekstuelle sammenhenger, gar vi mot en
ensrettet kunnskaps- og kompetanseutvik-
ling. Det dominerende kunnskapsregimet
blir instrumentell kompetanse og grunnleg-
gende ferdigheter mer enn dannelse gjen-
nom overlevert kultur (Aasen, 2007).

Nér eget milje og egen bakgrunn ikke teller i
leringssammenhengene, kan det medfere en
relativ avvisning av skolen for de som ikke
finner innholdet meningsfullt og relevant
(Solstad og Thelin, 2006). Uten medvirkning
og lering i meningsfylte sammenhenger
svekkes ogsa elevenes identitetsdanning,.

KONKLUSJON

Aktiv medvirkning og samhandling preger
de leringsmiljeer som fungerer godt 1 sma
skolemiljger. Det er leringsmiljoer som
utnytter de rammeforutsetningene som preger
sma, oversiktlige miljger med stor neerhet
mellom mennesker. Den praksisnare kunn-
skaps- og kompetanseutviklingen virker da
lokalkulturelt kunnskapskvalifiserende. Det
gjor leringen meningsfylt, og kan ogsé mot-
virke en avvisning av skolens innhold.

Den lxringsdisposisjonen som utvikles
gjennom at kunnskap og kompetanse forenes
1 meningsfylte sammenhenger, kommer alle
elever til gode. Leeringen blir funksjonell pa
det nivdet og 1 de sammenhenger som gir
personlig mening. I et langsiktig perspektiv
ma vi se utdanning som grunnleggelse av en

ny forutsetning for laering. Lokalkulturell til-
pasning vil badde kunne gjore kunnskaps- og
kompetanseutvikling meningsfull og gi en
identitetsutvikling som bédde enkeltindivid
og samfunn er tjent med.

Kunnskapsleftet framhever helhetlig laering,
men som et resultat av sterkt fokus pa med-
ansvar for mélbare faglige resultater, kan det
lett skje en ensretting av kunnskapskrav.
Sammenligning av enkeltsider ved kunn-
skapsutvikling pd tvers av kontekstuelle
rammer, vanskeliggjor situasjonen for skoler
som fra for sliter med & integrer kunnskap og
kompetanse i et lokalkulturelt perspektiv.
Kognitive, instrumentelle mal kan fore til at
lokalkulturell kunnskapskvalifikasjon bli
svekket.

Den ensretting av kunnskapsutvikling som
skjer, stir 1 motsetning til den lokalkulturelle
kunnskaps- og kompetanseutvikling som kan
fremme en mer helhetlig og identitetsska-
pende lering. Det blir vanskelig & mestre en
balansegang mellom slike motstridende
leeringsmal. En skole som skal fungere like-
verdig for elever i alle skoler, mé &pne for kul-
turell forskjellighet som pedagogisk ressurs.

Smad, oversiktlige skolemiljeer har seregne
rammeforutsetninger for 4 skape gode,
demokratiske samhandlings- og lereproses-
ser. De muligheter slike rammeforutsetning-
er gir for kontekstuell, meningsfylt laering,
bar framheves foran avgrensede kunnskaps-
maél. Det er en ressurs som alle med innfly-
telse pd pedagogisk utvikling i smé skole-
miljeer mé ta med i betraktning. Hvis krite-
riet for kunnskaps- og kompetanseutvikling i
slike miljeer blir nasjonale prover, kan vi lett
fa en ensretting av kunnskaps- og kompetan-
seutvikling som verken smé& samfunn eller
storsamfunnet helhetlig sett er tjent med.
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