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Sammendrag

Avhandlingen setter fokus pa pedagogisk praksis i fadelte skoler i Norge. Et gjennomgaende
anliggende i hele forskningsarbeidet har veert begrepet forskjellighet. Det teoretiske
grunnlaget for avhandlingen er forankret i sosiokulturell teori om laering og
kunnskapsutvikling. Hensikten har vert a forsta hvordan ulike sosiokulturelle forhold og
strukturelle betingelser i relasjon til lerernes grunnlagsforstaelser, meningsdanning og
handlinger konstituerer den pedagogiske praksis i slike sma skoler som forskjellig fra det
generelle bildet som gis av norsk skole. Gjennom tre casestudier av sma fadelte grunnskoler
(starrelse 20 — 40 elever) i ulike rurale miljg i Nord-Norge, er data innhentet ved bruk av
intervju og observasjon av lerere og elever. Det empiriske materialet angar data om relasjoner
mellom a) skole, samfunn og kultur, b) undervisning og pedagogisk praksis og 3) lering og
kunnskap. Men utgangspunkt i sosialkonstruktivistisk analysestrategi viser studien hvordan
mening om disse skolene konstrueres ved at leerere og elever handler i og skaper kunnskap
om det spesifikke miljget de er situerte i. Studien peker pa at konteksten har stor betydning
for hvordan forskjellighet konstitueres. Denne konteksten er skapt av eksisterende og
strukturerte diskurser og kunnskap om henholdsvis ruralitet og urbanitet, og er med pa a
klassifisere og plassere den rurale skolen som forskjellig fra det som oppfattes som det
normale (den fulldelte skolen). | denne situasjonen oppstar visse sartrekk i den pedagogiske
tilnrmingen som virker som dilemmaer i den praktiske og didaktiske virksomheten. Disse
styres av de doble relasjonene som knytter lererne og skolen til stedet der de virker, til
oppfattelsen av egen lererrolle, og til rollen skolen generelt har i forhold til leering og
undervisning. Dilemmaene handler om tilpasning og standardisering til det som oppfattes
som det normale — den fulldelte skolen, og lokalitet og motstand knyttet til stedsidentitet og
tilherighet i den lokale kulturen. Positive aktiviteter og relasjonsbygging mellom skole og
sees pa som en integrert del av elevenes utvikling og sosialisering. Omsorg som pedagogisk
form handler om & hjelpe elevene i & oppna mestring og kulturell kompetanse gjennom
strukturene i elevenes hverdagsliv i den lokale kulturen. Det kan ogsa betegnes som en
pedagogisk strategi for & opprettholde det sosiokulturelle livet pa stedet. Studien bidrar til
forstaelse og innsikt om fadeltskolen som bergrer forhold om hvilken betydning slike sma
pedagogiske miljger kan ha i en overordnet samfunnsdiskusjon om hvilke samfunn, hva slags
kunnskap, og hvilke individer som trenges i en globalisert verden for & kunne utvikle
demokratiske og berekraftige lokalmiljg. Studien bidrar dermed til en bredere forstaelse av

kontekstuell og sosial virkning pa leering og identitetsbygging.
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1

Introduksjon

”Alle skal ha like muligheter til & utvikle seg selv og sine evner. Et samfunn preget av fellesskap
og likeverd gir de beste rammene for enkeltmenneskenes muligheter til & realisere sine
individuelle livsprosjekter.” (St.meld. nr. 16. (2006-07)

Fadeltskolen som en forskjellighet

Pa den 25. Interskola konferansen i 1992 stilte Alan Smith (1992:304) spgrsmalet ” What
makes rural teaching different?”” Implisitt ligger det en pastand om at undervisning i rurale
skoler er forskjellig fra undervisning og pedagogikk i store urbane skoler. Rural teaching og
rural education er et omrade for vitenskapelig forskning i mange land, der denne
forskningsmessige interessen ogsa bekrefter behovet for & utvikle kunnskap om dette
spesifikke feltet av utdanning og pedagogikk. Bestemte rammefaktorer gjgr at man kan se pa
disse skolene og den pedagogiske praksis som foregar her som et avgrenset og sarpreget
pedagogisk fenomen. Geografi, natur, bosettingsmgnstre, kultur, avstander, naeringsgrunnlag,
infrastruktur er faktorer som spiller inn i antakelsen om at visse forutsetninger gjer at fadelte
skoler er forskjellige fra fulldelte byskoler. Slike betingelser skaper begrensninger og
muligheter for den pedagogiske praksis i fadeltskolen. Fordi det finnes lite systematisk
forskning som er gjort i Norge om fadeltskolen og hva som faktisk skjer innenfor dette
meningsfeltet, vil en pastand om at dette skoleslaget er forskjellig fra i stor grad bygge pa en

”common sense”- forstaelse, en hverdagslivets doxa eller en "tatt-for-gitt”- kunnskap.

Begrepet forskjellig fra (difference) har innenfor utdanningsteori gitt et begrepsmessig
grunnlag for & diskutere og aktualisere etiske spgrsmal omkring likeverdig utdanning og
leering for ulike sosiale og kulturelle grupper. Formalet har veert a utvikle leereplaner som
vektlegger likeverdighet i utdanning uansett rase, klasse, kjgnn eller seksualitet. Kritiske,
feministiske, postkoloniale og antirasistiske pedagogiske retninger har veert spesielt opptatt av
a analysere konstruksjonen av forskjellighet, for & kunne overskride det som skaper sosial

urettferdighet og utnyttelse.

Utdanningsinstitusjonene i den vestlige verden har tradisjonelt ikke anerkjent subjektive
forskjeller i elevmassene. Skolens funksjon har veert & reprodusere den kulturelle kapitalen og

de eksisterende verdier og normer i samfunnet eller kulturen. Dermed skapes en forestilling
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om relative homogene laringsfellesskaper, som arbeider ut fra en ide om at akademisk
utmerkelse er definert i forhold til standardiserte kunnskapsnivaer og kompetanseoppnaelser.
Skoler er med pa a rekonstruere eksisterende sosiale og gkonomiske hierarkier i samfunnet
gjennom utvelgelse av innhold, og maten dette innholdet organiseres og formidles pa. Skoler
ser pa middelklassens kulturelle kapital som noe naturlig, og bruker den som om alle elever
har lik tilgang til den (Bourdieu og Passeron 1990). Ved & se pa alle elevene som likeverdige
og samtidig indirekte favorisere dem som allerede har tilegnet seg lingvistiske og sosiale
kompetanser for & kunne takle middelklassekulturen, tar de for gitt noe som er en sosial gave,
altsa kulturell kapital (Dale 1976:4).

Men kulturell kapital er fordelt ulikt i samfunnet og avhenger i stor grad av arbeidsdelingen
og maktfordelingen. Denne fordelingen virker pa samme mate som vi tenker oss gkonomisk
kapital. P4 samme mate som dominante gkonomiske institusjoner er strukturert slik at de som
besitter gkonomisk kapital gjer det bedre, slik er det ogsa med den kulturelle kapitalen. Nar sa
utdanningssystemet bygges opp rundt en middelklassekultur, sa er det med pa a reprodusere
maktfordelingen i samfunnet (ibid). For a forsta skoler og deres virksomhet, hvem som lykkes
og hvem som ikke lykkes, ma ikke kultur forstas som noe ngytralt som ngdvendigvis bidrar til
sosial framgang og utvikling. Kultur ma sees pa som noe som bevares i skoler, noe som
forventes av skolene, og som bidrar til ulikhet utenfor institusjonene (Apple 2004:31). Elever
som kommer fra familier med en kulturell kapital som passer med skolens kulturelle kapital,
har bedre forutsetninger for a kjenne spillet, og de har en sosial og kulturell bakgrunn som
gjer dem i stand til & spille skolens spill. Skoler bygger pa akademisk kapital, og er steder for
konstituering og veksling av sosial kapital. Det & ga pa en spesiell skole har sin egen verdi i
markedet for utdanning bade for laerere og elever. Solstad (1978: 171) argumenterer for at
skolen generelt retter seg etter og arbeider pa bysamfunnets og middelklassens premisser, og
virker aktivt til & endre holdninger og verdioppfatninger til elever og ungdom i rurale skoler i
en urban retning. Konsekvensen er blant annet at elevene og de unge blir orientert bort fra
lokalsamfunnet (ibid:144).

Begrepet fadeltskolen
Utviklingen av begrepet den rurale skole, fadeltskolen, bygdeskolen, eller grendeskolen er en
historisk definisjon eller betegnelse pa en type skole som organiserer elever i spredtbygde

rurale strgk der ulike aldersgrupper gar sammen i sma enheter. Det som gjar disse skolene
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interessante i en teoretisk sammenheng, er at de opptrer som naturlig oppstatte tilfeller der
starrelsen er en funksjon av geografiske, demografiske, og historiske omstendigheter, og ikke
som resultat av noen slags reformatorisk intervensjon. De ”bare er slik” som institusjoner i en
rural kontekst. De er pa mange mater en kulturell setting, der de som gir skolen legitimitet tar
dens mening for gitt. De deler symboler, skaper og koordinerer de rettigheter og forpliktelser
som rammer inn praksiser som en mate & skole pa” med referanse til “en skole som er liten i
starrelse” (Swidler 2004: 10). Den kulturelle og historiske betegnelsen som betegner feltet for
denne avhandlingen, er farst og fremst begrepet fadelt skole. Dette begrepet er ikke entydig.
Melheim (1998:5) definerer begrepet som: ” Ein fadelt skule er ein skule der elevane fra to
eller fleire arssteg gar i same klasse.” Denne definisjonen forklarer fadeltbegrepet ut fra en
teknisk-organisatorisk klassifisering. Historisk sett er det denne betegnelsen som har
representert den offentlige og offisielle betydningen. Men fra og med 01.08.2003 er
klassedelingsreglene i skoleverket opphevet, og ettersom benevnelsene udelte og fadelte
skoler nettopp gar pa klassedeling, kan det synes som om disse begrepene ikke lenger er
hensiktsmessige, og det er behov for & finne andre benevnelser som beskriver dette

skoleslaget.

Fadeltskole som begrep sier lite om de kvalitative aspekter som skiller denne skoletypen fra
en fulldelt skole, annet enn at to eller flere alderstrinn undervises samtidig i samme gruppe.
Ogsa andre betegnelser er brukt for & beskrive denne type skoleslag. Som en konsekvens av
opphevelsen av klassedelingsreglene har Landslaget for fadelte og udelte skoler (LUFS) gatt
over til & bruke narmiljgskolen som betegnelse pa denne type sma skoler i sma samfunn.
Innfgringen av dette begrepet prever & si noe om relasjonen mellom skole og miljg, der
nerhet og miljg blir beskrivende metaforer pa denne relasjonen. Imidlertid brukes denne
betegnelse ogsa om store fulldelte skoler som ligger i den umiddelbare narheten til elevenes
hjem uten at disse skolene oppfyller pa samme mate den funksjonen som slike sma skoler ofte
har i sitt nermiljg. Utkantskoler og grendeskoler plasserer skoletypen geografisk, sosialt og
kulturelt, og sier noe om samfunnsmessige og politiske forhold. | alle disse begrepene ligger
ulike verdier implisitt i forstaelsen av hva de representerer, og kategoriserer en viss type
skoler som forskjellige fra den fulldelte skolen. Disse begrepene impliserer ogsa mer enn bare
forstaelse av skoletype ettersom de knyttes opp til steder og miljger, og dermed forskjellige
mater & leve pa. Det tradisjonelle begrepet “skole” utvides til & bety noe mer, pa samme mate
som vi snakker om livssynskoler, Montessori-skoler, Steiner-skoler, osv. Den maten spraket
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brukes pa er med pa a betegne og konstruere forstaelser og mening som pa a understgtte

forskjeller i hva fadeltskolen framstar som.

| dette arbeidet velger jeg & bruke fadeltskole som betegnelse ettersom det er et historisk
begrep som over tid har strukturert en spesifikk forstaelse av den skoletypen som jeg er
opptatt av a studere. Ulike diskurser har konstituert en avgrenset mening som de fleste kan
vaere enige om og har en felles forstdelse av. For variasjonens del vil jeg ogsa bruke

betegnelsen sma skoler og rurale skoler, men da med den samme betydning.

Den fadelte skolen som kontekst

Fadelte skoler i sine lokalsamfunn lever og eksisterer innenfor de nasjonale politiske og
gkonomiske strgmningene som preges av den post-industrielle og globaliserte
samfunnsutviklingen. De ligger som oftest i veldig sma, marginaliserte utkantsamfunn med et
ensidig neringsliv, der primarnearingen er den dominerende leveveien. Slike bygder har
historisk sett veert oppfattet som baerekraftige og levedyktige samfunn med en sterk identitet. |
en verden som preges av forandring opplever imidlertid disse sma samfunnene nedgang i
folketall, nedbygging av primernaringene som de lever av, forgubbing, nedleggelse av
offentlige velferdsgoder og flukt fra bygdene. P& mange mater kan man snakke om en krise
innenfor det rurale livet, som dermed ogsa far konsekvenser for den lille rurale skolen.
Kommuner er i en presset situasjon pa grunn av demografiske endringer over lang tid, med
pafalgende konsekvenser. Lave fadselstall og fraflytting er med pa true rekrutteringen til
skolene. Landbruk og fiske, som er de viktigste naringsveiene i distriktene, er utsatt for
rammefaktorer som tvinger dem som lever av det til & legge ned virksomheten og til & flytte
for & kunne overleve. Dette bildet er med pa a identifisere utkantskommuner som
marginaliserte omrader. Mange av disse smasteder prgver a overleve i en harfin balanse
mellom motstand til og sameksistens med den dominerende nasjonale kulturen. En viktig
strategi er & vedlikeholde og styrke en sterk lokal identitet, som brukes for a hevde og
forsvare lokal og kulturell mening.

Utkantkommunene er utsatt for sterkt press fra sentrale myndigheter om sammenslaing i
starre regionale enheter for a kunne bli mer effektive. Kravet om effektivisering farer ogsa il
omrokkering av den offentlige statten til offentlige tjenester og servicetilbud. Dette far ogsa

konsekvenser for bevilgningene til den offentlige skolen. Rammebevilgningene som
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kommunene far til & drifte skoler er beregnet ut fra kriterier som fastsetter en optimal teoretisk
skolestruktur, istedenfor & ta hensyn til hvordan skolestrukturen egentlig er. Dette tvinger
utkantskommuner til & legge ned skoler. | tillegg ligger det ogsa underliggende antakelser i
den naveerende politikken om at sma skoler ikke klarer a ivareta den samme kvaliteten som
starre fulldelte skoler (Kvalsund 2004 b:9).

Betydningen slike forhold har for den enkelte, for lokalsamfunnene og for
samfunnsutviklingen i utkantene kan ha en segregerende effekt, noe som kan knyttes opp mot
konflikten mellom senter-periferi. Denne konflikten har lange historiske rgtter — en konflikt
mellom "vanlige folk” og “maktelitene. Disse strukturelle endringene pavirker ogsa den
kulturelle meningen om hvordan det er & leve og hvordan det er & ga pa skole i slike sma
samfunn (ibid:10).

Den lille rurale skolen og dens kontekstuelle praksis er situert historisk, sosialt og kulturelt.
Med dette som utgangspunkt har jeg tatt et standpunkt om at meningsskaping er situert. A
studere kontekstuell meningsskaping betyr & gi ner og systematisk oppmerksomhet til det
som skaper mening i den lokale konteksten. | dette tilfelle gjelder det lzerere og elever i den
lokale skolen i det lokale narmiljget, der jeg forholder meg til de konkrete seregenhetene
som karakteriserer deres liv og praksis i denne konteksten. Som forsker forutsetter jeg at dem
jeg studerer lever i spesifikke sammenhenger, med spesifikke opplevelser og livssituasjoner.
De er pavirket av den konteksten de opptrer i, og der de igjen gjensidig pavirker konteksten.
A prave & forsté den rurale skolen uten & ta i betraktning den livssituasjonen de som virker der
er i, er & frata dem og deres handlinger en mening. Michael Cole (1996:136) foreslar & tenke

pa kontekster som et vevende metafor:

“An act in its context” understood in terms of the weaving metaphor requires a relational
interpretation of mind; objects and contexts arise together as part of a single bio-social-cultural
process of development.”

Et slikt bilde av sammenvevingen mellom subjekt, objekt og kontekst krever en situert,
kompleks og relasjonell form for undersgkelse. Det forutsetter en interesse for spesifikke
individer. Forskningsfokuset ma veere lokalt, der forskeren zoomer inn et bilde av det situerte
individet som i sin kontekst laner liv til det bildet som forskeren skisser opp. Som Cole (ibid:

130f) sier: ““... all human behavior must be understood relationally, in relation to “its
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context™ as the expression goes”. Wentworth (referert i Cole 1996: 142) definerer kontekst

som:

““...a culturally and historically situated place and time, a specific here and now. It is the
unifying link between the analytic categories of macrososiological and microsociological
events: The context is the world as realized through interaction and the most immediate frame
of reference for mutually engaged actors. The context may be thought of as a situation and time
bounded arena for human activity. It is a unit of culture.”

Utgangspunktet mitt for denne avhandlingen er da at fadeltskolen som kontekst er en
sammenveving av relasjoner som skaper og blir skapt av individer, ressurser, intensjoner og
idéer i spesifikke sammenhenger innenfor en bestemt tidsramme — en situasjon som ogsa
setter rammer for handling. Den er konstituert av oppfatningen som de som handler der har
om den her og na, der disse oppfatningene endrer seg avhengig av dem som fysisk er til stede.
Konteksten konstitueres av nar og hvordan individet handler. Mennesker i handling opptrer
som miljg for hverandre, der sosiale kontekster utgjer gjensidig bekreftede og konstruerte
omgivelser (Mehan 1980:136). Den lille rurale skolen som kontekst forstas da som den arena
og sosiale sammenheng undervisning og laering forekommer i, og forholdene i og omkring
skolen som pedagogisk handling og aktivitet foregar innenfor. Dette kan dreie seg om ytre
rammefaktorer som skolen driver sin virksomhet innenfor: sentrale lovverk og laereplaner i
tillegg til gkonomiske, sosiodemografiske og sosiokulturelle forhold som virker inn pa skolen
(Serlie & Nordahl 1998:84). | tillegg til disse rammefaktorene inneholder denne veven
skoleinterne kontekstbetingelser som omfatter elevsammensetning, laerersammensetning,
forutsetninger hos disse, leererkompetanse, kulturelle og sosiale forhold i naermiljget, skolens
beliggenhet, tradisjoner og verdier, holdninger og innholdet som formidles i undervisningen
(ibid:66). Slike kontekstbetingelser ma ngdvendigvis ha bade en sentral og en lokal karakter,
der de sentrale betingelsene som lovverk og instrukser, overordnet samfunns- og skolepolitikk
og nasjonal identitet blir tolket innenfor en lokal ramme av interne betingelser. Skolens
kontekst kan da forventes & ha stor betydning for hvordan ulikhet og forskjellighet

konstitueres, og hvordan pedagogisk praksis utgves pa ulike mater.

Pedagogikk som kontekstuell praksis
Utdanning, undervisning, lering og utvikling ma forstds innenfor rammen av
vitenskapsdisiplinen pedagogikk. Definisjoner om hva pedagogikk er kan vare mange og

varierende, men det som gar igjen i alle, og som pa et abstrakt plan synes & veere uten tvil, er
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at pedagogikk handler om mennesket. Pa den ene siden kan vi snakke om pedagogikk som en
vitenskapelig disiplin som studerer, beskriver og forstar hvordan individet blir til. Pedagogikk
som teori er opptatt av prosesser som er involvert i dannelsen av mennesket, og som gjar at
det kan kjennetegnes av visse spesifikke egenskaper, personlighetstrekk, intensjoner, felelser,
og identiteter. Teori problematiserer forhold om hva som er god praksis for & kunne gi
profesjonelle lerere en kunnskapsbase for & kunne imgtekomme barns ulike behov nar det
gjelder oppdragelse, ulike problemer og vansker de kan ha. Helt sentralt er det normative i &
skjelne mellom det som er passende og det som er mindre passende for barn, og hva som er
gode mater & undervise pa for a hjelpe og assistere barn i det a vokse opp (van Manen
1999:14).

Pedagogikk er ogsa en praktisk aktivitet som innebzrer undervisning, oppdragelse, dannelse
eller mer generelt — det & leve sammen med barn og unge som innebeerer & handle praktisk i
konkrete situasjoner og i spesifikke relasjoner (Van Manen 1998: 2). Pedagogikk handler om
hvordan voksne er oppmerksomme i forhold til barn og deres opplevelser, og hvordan de
forholder seg til dem pa en passende mate. Pedagogikk handler mer generelt om oppdragelse,
opplering, utdanning, og overfgring av kunnskap og kultur som alle samfunn ma ivareta. Pa
et overordnet niva handler det om kunnskaper om samfunnets selvforstaelse og
mestringsgrunnlag, mens det pa individnivd bygger pa individets selverkjennelse og
mestrings- og identitetsutvikling. Det normative skal bidra til kvalitet i leeringsmiljget og tar
utgangspunkt i to perspektiver: sosialiseringsperspektivet og kvalifiseringsperspektivet
(Aasen 1997:38). Sosialiseringsperspektivet retter oppmerksomheten mot de forhold som
individet lever under, de forutsetninger og betingelser som finnes der, og som far betydning
for det pedagogiske arbeidet. Kvalifiseringsperspektivet handler om hvordan vi setter
individet i stand til & leve opp til de krav som samfunnet stiller. En oppgave for utvikling av
pedagogisk teori blir da pa den ene siden a finne svar pa hvordan et menneske er blitt slik det
er. Pa den andre siden ma den forsgke & besvare hvordan et individ leerer & overta sin egen

livshistorie og dermed blir slik det vil vere (ibid).

I en slik forstaelse av pedagogikk erkjennes et spenningsforhold mellom individ og samfunn
som gir implikasjoner for pedagogisk praksis. Mennesket kan bare forstas i lys av relasjonene
mellom seg selv og ytre betingelser. Identitets- og kompetanseutvikling knyttes opp mot

materielle, sosiale og kulturelle betingelser som utgjer rammer for handlingsrommet.
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Individet pavirkes og pavirker selv i et stadig pagaende vekselspill med andre mennesker og
miljget der det til enhver tid opptrer. Og fordi disse kontekstbetingelsene kan vere veldig

forskjellige i rom og i tid, apner dette perspektivet ogsa for forskjellighet.

For & kunne forsta og vurdere hva som foregar i fadeltskolefeltet og hvilken betydning dette
arbeidet kan ha i en stgrre pedagogisk sammenheng, ma forskning i stgrre grad veere opptatt
av hvordan det sosiokulturelle miljget konstituerer mening, kunnskap og handling om
undervisning og leering i sma skolemiljger. 1 en forskningsmessig sammenheng ma
undervisning og lering i sma skoler i sma samfunn forklares ut fra den diskursive, kulturelle,
sosiale, politiske og historiske konteksten disse fungerer i for a kunne bidra til en naermere

forstaelse og avklaring av hva denne type skole er, og hva som konstituerer den som fenomen.

Problemstilling — hensikt og mal

Det er behov for viten om andre sider ved den fadelte skolen som ogsa bekrefter en tanke om
at det finnes en mer kompleks virkelighet, en viten som er tilslert og tildekt, og som tillater at
noen dominante sider i samfunnsdiskursen skaper og legitimerer identitetsskapende
forestillinger og kunnskap om dette skoleslaget. Forskning og kunnskapsutvikling generelt
har utvilsomt vert aktivt med pa & strukturere de spesifikke, historiske og politiske linjene i
denne diskursen pa godt og ondt. Mye av faglitteraturen og forskning relatert til dette
skoleslaget kan kritiseres for a sette ensidig fokus pa kvaliteter og sarpreg ved skolen som er
preget av romantisering og idyllisering. Pa den andre siden har tilnaeerminger til studier om
slike skoler ofte fokusert pa & beskrive og forklare tilsynelatende objektive og faktabaserte
funksjonelle og strukturelle endringsprosesser av gkonomisk, politisk og sosial karakter, og
om hvordan og hvorfor ting endres og struktureres som en slags objektiv virkelighet. Det kan
veere grunn til & hevde at den bredere sosiokulturelle konteksten disse skolene opptrer i, i
sterre grad bar veere faktorer som ogsa vurderes for a utvide forstaelsen om det som foregar
her. Det & utvide oppmerksomheten og perspektivet omkring den fadelte skolen kan ogsa
fortelle oss noe mer om ruralt liv slik det leves og endres. Det er viktig og betydningsfullt for
a kunne forsta globaliserende prosesser som makt, motstand og hegemoni. Det a gjare studier
av det som er forskjellig fra”, kan tydeliggjare prosesser som handler om endring, men ogsa
om det som bestar tross pavirkning utenfra. A studere den rurale skolen og den pedagogiske

virksomheten som foregar der bidrar til et mer balansert syn idet det ogsa stilles sparsmal
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omkring mening som er skapt gjennom dikotomiene rural/ urban, tradisjonell/ moderne,
utkant/ sentrum (Reed-Danahay 1996:20f) i tillegg til forskjellighet/ likhet/ likeverdighet.

Denne avhandlingen setter fokus pa pedagogisk handling i fadelte skoler i Norge, der jeg er
ute etter a forsta hvordan ulike sosiokulturelle forhold og strukturelle betingelser i relasjon til
lzerernes persepsjon, vurderinger og handlinger konstituerer den pedagogiske praksis i slike
sma skoler. Undervisning i fadeltfeltet er grunnlagt i og opprettholdes av aktgrenes og
institusjonens interesse for den pedagogikken som praktiseres der, samtidig som feltet selv
produserer en pedagogisk interesse og sin egen logikk. Dette arbeidet omhandler
empiriforankrete undersgkelser og diskusjoner i den hensikt & bidra til en stgrre forstaelse av
visse aspekter ved sma skoler i sma samfunn. Avhandlingens hensikt og mal presenteres
nermere i kapittel 5, men i en forenklet form kan det sies at studien handler om hva
undervisning og skole kan vere i fadelte skoler, og hvordan mening konstrueres om lzring og

undervisning i sosiokulturelle miljga.

Pa denne bakgrunn har jeg formulert falgende hovedproblemstilling som omfatter bade
forstaelse og handling i fadelte skoler:

e Hva karakteriserer forskjellighet i pedagogisk virksomhet og leering i fadelte skoler?

Med utgangspunkt i denne problemstillingen har jeg formulert fglgende delspgrsmal:

e Hvilke forstaelser om undervisning og leering ligger bak pedagogisk handling i fadelte
skoler?

e Hva er karakteristisk for organisering og gjennomfgring av lerings- og
undervisningsprosesser slik de framtrer i fadeltskoler?

e Hvilke leringskontekster skapes gjennom den maten pedagogisk praksis forstas og

praktiseres pa i fadeltskolen?

Fokuset er pa samfunnet vi lever i ved begynnelsen av det 21. arhundre i Norge. Denne
studien handler om pedagogisk handling utfart av spesifikke grupper i spesielle kontekster.
Malet er & utvide forstaelsen om pedagogisk arbeid i fadelte skoler bade hos lzrere, lerere i

lererutdanningen, hos studenter og hos politiske beslutningstakere. Men like viktig er malet
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om a tilfgre pedagogisk forskning et bidrag om laering, undervisning og organisering av disse

innenfor et sosiokulturelt perspektiv.

Avhandlingens oppbygging

Etter denne introduksjonen innledes denne avhandlingen med et kapittel (kap.2) som setter
rammene for mitt kunnskapsteoretiske stasted, og som danner grunnlaget for utviklingen av
en forskningsstrategi og metode som jeg bygger forskningen min pa. Her ser jeg nermere pa
leering i et sosiokulturelt perspektiv, der dette teoretiske stastedet blir sentralt for & analysere
forstaelsen og meningsdanningen som senere framtrer i det empiriske materialet. | kapittel 3
setter jeg fadeltskolen som fenomen inn i en diskursiv sammenheng. Her ser jeg pa
utviklingen av en forstaelse av fadeltskolen i lys av historiske og sosiologiske
forstaelsesrammer. | kapittel 4 redegjer jeg for forskning som sgker a belyse fadeltskolens
plass innenfor skolesystemets historiske framvekst, og hvordan fadeltskolen framstar pa en

utviklingslinje preget av humanistiske idealer som likeverdighet og sosial likhet.

| kapittel 5 angis vilkarene for den forskningsstrategien jeg utleder, ved & innta et
sosialkonstruktivt og sosiokulturelt standpunkt for den videre forskningsprosessen. Her
diskuterer jeg ulike analysestrategiske overveielser, og trekker trader inn mot eget prosjekt.
Her beskrives og begrunnes de valg jeg gjorde angadende planleggingen og gjennomfgringen
av studien, datainnsamlingen og analysen. Det reflekteres omkring egen forskerrolle, foretas
en diskusjon omkring sikringen av studiens validitet, i tillegg til drgftinger omkring etiske

sider ved studien.

Kapitlene 6, 7 og 8 gir en utfyllende og beskrivende framstilling av de tre skolene som ble
gjort til gjenstand for undersgkelsen i denne studien av hvordan laerere og elever tenkte og
arbeidet. Hensikten er & fa fram meanstre og sartrekk i den pedagogiske virksomheten. |
kapittel 9 viderefgres analysen av de tre skolene med en mer inngdende og utdypende
tolkning, der alle tre skolene behandles under ett og pa tvers av hverandre. Denne analysen
viser likheter, og ogsa ulikheter mellom de tre skolene, og viser hvordan de framstar som
egne kontekstuelle virkeligheter. Kapittel 10 analyserer og drgfter neermere hovedfunn som
kom fram i kapitlene 6-8 i en starre teoretisk sammenheng. Kapittel 11 avslutter med noen
betraktninger over fadeltskolen som en forskjellighet i norsk skole, om implikasjoner for
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leering og kunnskap, med noen refleksjoner til slutt over studiens bidrag til det

fadeltpedagogiske feltet.
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Grunnleggende antakelser

”Human development is a cultural process. As a biological species, humans are defined in
terms of our cultural participation. We are prepared by both out cultural and bilogical heritage
to use language and other cultural tools and to learn from each other.”

(Rogoff 2003:3)

Problemorientering

| dette kapitlet utvikler jeg studiens kunnskapsteoretiske perspektiv, der jeg fokuserer pa
sosiokulturell kunnskapsteori som en teoretisk forutsetning for & forsta det pedagogiske
miljget og konteksten som en betingelse for utvikling og oppfattelsen av det a vare
menneske. Dette perspektivet vil danne grunnlaget for forstaelse av spesifikk pedagogisk
handling, og for forstaelse av hva som gjer lering og antakelser om utdanning og
undervisning forskjellige.

Innledningsvis apnet jeg med et spgrsmal om hva som gjgr undervisning i fadeltskoler
forskjellig. Forskjellighet definert som ulikhet innenfor sosiologien viser til at mennesker
vurderer og klassifiserer fenomener gjennom stadig samhandling. Denne malingen foregar i
forhold til visse standarder, og kriteriene kan variere fra gruppe til gruppe. Resultatet kan
vaere at noen forskjeller betegnes som sosial ulikhet. Ulikhet forklares i forhold til den
vertikale samfunnsstrukturen og institusjonaliserte fordelinger av makt, status, posisjoner og
goder, og skyldes en graderingsprosess som falger etablerte prinsipper innen den sosiale
organisasjon. (dyen 1994:12f). Utdanningssystemet betegnes som en slik institusjon som er
med pa a reprodusere og distribuere ulikhet ved at det virker pa ulike mater for ulike deler av
befolkningen slik at ulikhet skapes. Ulikheter i utdanning vil med dette vere en form for
sosial ulikhet i den grad de kvalifiserer for ulike posisjoner. Men ulikhet kan ogsa forklares
med en dypere historisk og kulturell forstaelse av hvordan kunnskap oppstar og bidrar til

konstruksjonen av forskjellighet.

Med utgangspunkt i det som lgftes fram i de forutgaende kapitlene, argumenterer jeg for at
utdanning og pedagogisk virksomhet i en rural kontekst oppfattes og forstas som forskjellig
sammenlignet med eksempelvis en mer urban kontekstsammenheng. Dette gir grunnlag for &

stille to typer spgrsmal, hver pa forskjellige abstraksjonsniva. Det farste er av mer
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allmennpedagogisk karakter og handler dypest sett om hvordan mennesket og miljger blir til,
og om hvilke prosesser som former og forandrer menneske og miljg til & inneha visse
egenskaper. Dette spgrsmalet kan stilles pa bakgrunn av at sosiale og kulturelle strukturer i
miljget generelt og i skolemiljget spesielt pavirker og bidrar til & forme dem som virker der.
Slik sett har det sosiokulturelle miljget en pedagogisk virkning. Det at mennesket pavirkes av
det miljoet det ferdes i er vel de fleste enige om. Men det kan vere vanskelig a fastsla i
hvilken grad og i hvilken utstrekning denne pavirkningen skjer. A kunne si noe om dette
spgrsmalet, forutsetter et vitenskapsfilosofisk stasted som gir en viss forforstaelse av hvordan
mennesket leerer og dannes, om hvordan kunnskap oppstar, hva slags kunnskap som oppstar,

og om pedagogikkens allmenne eller systematiske oppgave.

Det andre spgrsmalet er av mer spesifikk karakter og handler om den fadelte skolens
forskjellighet i betydningen av likhet innom og ulikhet mellom sosiale miljger i
skolesystemet. Det handler ogsa om hvilke konsekvenser denne forskjelligheten har for den
praktiske pedagogikken, og dermed ogsa for skolens pedagogiske og dannende virkning.
Avhandlingen er opptatt av forskjellighet som en effekt av kontekstuelle faktorer, men setter
ogsa fokus pa hvordan disse virker inn pa danningen av mennesket — altsa et pedagogisk
aspekt. Her er hensikten a belyse den pedagogiske virksomheten i sma rurale skoler, og hvilke
strukturer og relasjoner som pavirker lererne til & mene det de mener og til gjgre det de gjar.
Dette vil kunne veaere med pa a forklare hva som karakteriserer den pedagogiske virksomheten
som bedrives i slike skoler, og hvilke konsekvenser det kan fa for elevene og deres lering,

utvikling og dannelse.

Det finnes ulike teorier som pragver a besvare det allmennpedagogiske spgrsmalet om hvordan
virkeligheten framstar slik den gjer for den enkelte, og hvordan mennesket blir slik det blir.
Disse avspeiler ofte motsetningsfylte bestemmelser av forhold som angar nettopp dette
spgrsmalet. Grunnen er at de bygger pa ulike ontologiske bestemmelser av mennesket, og gir
ulike ontologiske antakelser om virkeligheten. Disse antakelsene og matene a vite pa er “tatt-
for gitt”, og bestemmer hvordan man engasjerer seg for a forsta verden. Ogsa innenfor
forskningsmiljgene finnes ulike oppfatninger av hva som er gyldige problemstillinger. Ulike
paradigmer egner seg til ulike niva i forskningen, og dette krever at den som gar inn i et
forskningsprosjekt ma redegjgre for og begrunne sitt forskningsmessige stasted. Et betimelig
spgrsmal vil da veere: Hvordan kan jeg best oppna vitenskapelig kunnskap ut fra min
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problemstilling? Svaret pa dette sparsmalet handler ikke farst og fremst om hvilken spesifikk
metode jeg velger meg, men om hvilke vitenskapsfilosofiske og vitenskapsteoretiske

antakelser, eller hvilket paradigme jeg bygger min forskning pa.

Den videre framstillingen tar for seg leering: hvordan mennesket lerer, og hvordan kunnskap,
kompetanse og ferdigheter utvikles — bade manuelle og intellektuelle. Begrepet leaering er
sentralt i forstdelsen av hvordan mennesket blir formet, og dette beskrives og studeres
innenfor mange vitenskapelige omrader. Nar jeg trekker lering fram som viktig i denne
avhandlingen, er det fordi jeg knytter begrepet sarlig opp mot oppdragelse, undervisning og
kunnskapsformidling — altsa lering i lys av pedagogiske spgrsmal. Laring er et naturlig og
ngdvendig aspekt ved menneskelig virksomhet. Alt sosialt samvar mellom mennesker bygger
pa at de alltid har leert og delt kunnskaper med hverandre. Den hverdagslige samtalen er den
viktigste komponenten i bygging av kunnskap. Den apner for innsikt og kunnskap som
mennesket tar til seg og formes av. Denne kunnskapsoverfgringen er en "tatt-for-gitt” prosess
uten at vi tenker over hensikten med aktiviteten. | skole og utdanning derimot blir
kunnskapsoverfgring hovedhensikten med virksomheten. Utgangspunktet for aktivitetene vil
alltid ligge i visse antakelser og idéer om hvordan laring skjer, og om hva slags kunnskap
som skal overfgres. Den pedagogiske virksomheten bygger pa visse antakelser om hvordan
kunnskaper skal kunne formidles og kommuniseres for at noen skal kunne ta til seg nye
innsikter og ferdigheter. Dette forholdet gjelder selv om den som underviser har en bevisst
eller ubevisst forestilling om hva som gjelder. Spesifikke antakelser om hvordan leering skjer
kan etter hvert bli sa sterkt innebygd i hele skolens virksomhet, at det kan vaere vanskelig a se
at det kan finnes alternative mater & forsta laering pa. Skolesystemets tradisjoner for hvordan
utdanning, undervisning og laering skal forstas er med pa a definere sin egen virkelighet (Séljo
2001:48). Visse forestillinger og teorier som lanseres av vitenskapen og forskere innarbeides i

var hverdagstenking, og blir etter hvert sa overbevisende at de blir usynlige.

| skolens historie har det til ulike tider veert dominerende antakelser om leering og om hvordan
leering foregdr, noe som har gjort det vanskelig a se at det kan finnes andre mater a forsta
dette pa. Den mest dominante forestillingen handler om at kunnskap og ferdigheter overfares
fra en som kan (lzereren) til den som ikke kan (barnet eller eleven). Mitt utgangspunkt er at
leering er et aspekt av all menneskelig aktivitet. Dewey (1966) sier: “The very process of
living together educates™. | dette tolker jeg at lering ikke kan reduseres til bare & vere
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spgrsmal om teknikk eller metode. Skolen har skapt et bilde av at kunnskapsbygging og
undervisning gar foran lering. Selv om skolen har fatt en viktig rolle i hvordan kunnskap
reproduseres i et samfunn, er det ikke kun i skolen og i undervisningen at leering skjer. Ifglge
Dewey er det like viktig & erkjenne at hverdagslige praksiser i alle de kommunikative og

fysiske aktiviteter og praksiser som samfunnet utgjer ogsa inneholder en pedagogikk.

Teorienes betydning for antakelser om virkeligheten

Teori og praksis om lering og utdanning er fundamentert i en modernistisk tradisjon.
Utdanning er redskapet som skal realisere og styrke idealene som ligger i opplysningstidens
prosjekt — idealer om kritisk tenkning, humanistisk individuell frihet og positiv utvikling.
Lyotard (1992:97) hevder at modernitetsprosjektet er dypt forbundet med utdanning i troen pa

at utvikling pa alle omrader vil frigjare:

” ....the whole of humanity from ignorance, poverty, backwardness, despotism ...thanks to
education in particular, it will also produce enlightened citizens, masters of their own destiny”’.

Moderniteten som samfunnsmessig epoke utviklet en grunnleggende kunnskapsteori om at
verden er oppbygd i henhold til regelmessige og lovmessige mgnstre med bestemte arsaks- og
virkningsforhold. Det fantes en grunnleggende orden som var overordnet hverdagens
tilsynelatende kaos og wuorden, og det var vitenskapens oppgave gjennom
opplysningsprosjektet & systematisere, klassifisere og kategorisere alt som syntes irrasjonelt
og motsigelsesfullt. Ifelge Zygmont Baumann (1991:4) er trangen til orden, som en
motsetning til uorden eller kaos, det som gjgr moderniteten til det den er. Moderniteten
beskrives som en forskyvning i retning av allmenne universelle prinsipper og abstrakte
generaliseringer. Ett mal var a lasrive alle spagrsmal fra det lokale og tidsbundne, og formulere
dem som uavhengige av konkrete omstendigheter og sammenhenger. Gjennom ulike
kunnskapsprosjekter skulle vitenskapen frembringe den sanne kunnskapen om verden, dens
beskaffenhet og fenomenenes betydning. Ved hjelp av nye redskaper kunne menneskene leere
a kjenne og beherske verden. Slik sett fikk det moderne mennesket et nytt forhold til naturen
som ’the masters and possessors of nature” (Shotter 1990). Menneskets sanseapparat apner
opp for & observere verden rundt oss, og i tillegg bruker vi sprak, begreper, kategorier,
symboler og teorier for & oppdage og beskrive de mgnstrene og lovmessighetene verden
bestar av. Menneskets bevissthet fungerer som naturens speil, og det er forskerens oppgave a
pusse speilet slik at det blir klart (Gergen 1992:27).
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Innenfor dette verdensbildet og kunnskapssynet ligger hovedsaklig psykologien og
samfunnsvitenskapene, og det er innenfor disse forstaelsesrammene vi finner spgrsmal om
bl.a. leering, utvikling, oppdragelse, danning, utdanning, og undervisning. Verden der ute
kunne oppdages og beskrives, likesa mennesket/barnet som ble synliggjort og omgjort til et
observerbart og analyserbart objekt (Rose 1995:187). | kjelvannet av opplysningstidens
prosjekt oppstod nye gkonomiske strukturer som farte til store samfunnsforandringer. Ulike
institusjoner dukket opp for & imgtekomme samfunnsmessige utfordringer i forhold til
omsorg, helse, og utdanning. Dermed oppstod det en ny offentlighet som hadde behov for et
profesjonelt kunnskapsfundament, en terminologi og en felles forstaelsesmate for a kunne
imgtekomme behovene i de respektive virksomhetene (Siegel & White 1982:248).
Kunnskapen som etterspurtes matte veere generell og uavhengig av tid, rom og sted. Innenfor
det radende kunnskapssynet ble malet & skape bilder av denne prosessen uavhengig av
menneskets tenking og ulike oppdragelsesformer. Troen pa lovmessighet og universelle
prinsipper om leering og utvikling kom tydeligst til uttrykk i psykologien gjennom
utviklingstenkingen. Denne tenkingen har dominert forskningen og kunnskapen om
mennesket og dets utvikling, og har sett pa mennesket som en naturskapning uavhengig av
gkonomiske, sosiale og kulturelle verdier og historie (Hultqvist & Petersson 1995: 13).
Teoriene som ble utviklet bygde pa vitenskapelige metoder som skulle gjgre det mulig a finne
fram til menneskenaturens lovmessighet gjennom eksakte og objektive data for & kartlegge

mennesket. Hensikten var a skape teorier som overskridet de kulturelle forestillinger om det.

Selv om opplysningstidens vitenskapelige tenkemate har hatt en enorm positiv innvirkning pa
det & skape vilkar for & leve bedre liv, har den ogsa skapt store utfordringer for utviklingen av
verden videre. Miljggdeleggelser, kriger, etniske og religigse konflikter far stadig flere til a
spgrre seg om denne utviklingen er den mest tjenlige. Dermed stilles det ogsa kritiske
spgrsmal til dette virkelighets- og kunnskapssynet som har dominert den vestlige verden, og
som har hatt stor innvirkning pa hele verden. Dette synet blir na utfordret av andre kritiske
vitenskapelige tradisjoner som sar tvil om hvilke muligheter kunnskap om verdens

lovmessigheter har til & beere oss fram i en kontinuerlig prosess mot en bedre verden.

Utdanningens rasjonalitet
Skolens begrunnelse innenfor modernismens tenking er basert pa den humanistiske ide om

subjektet som selvmotiverende og selvregulerende, og som er i stand til & handle og velge pa
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selvstendig grunnlag. Pedagogikkens oppgave har veert a hjelpe til med & realisere den
enkeltes potensial slik at subjektet oppnar full autonomitet og gjeres i stand til & handle fullt
ut i trad med egne innebygde forutsetninger. Utdannelse spiller en ngkkelrolle i dannelsen av
subjektivitet og identitet. Og det er formidlingen av vitenskapelig rasjonell - og dermed sann -
kunnskap som er utdanningens essens. Den modernistiske diskursen om det frie subjektet
produserer en tenkning og handling om at subjektet alltid utgar fra en streben og lengting etter
frihet. Frihet har blitt en styringsstrategi for hele den vestlige moderne samfunnsutvikling.
Ikke minst har dette synet pavirket de pedagogiske institusjonene der overordnete mal nedfelt
I leereplanene beskriver humanismens selvregulerende individ som tar et eget ansvar i forhold
til det som er et sant, helt og essensielt selv. Men det er farst via humanismens dannelse at
individet blir “menneske”. Frigjering, autonomitet og frihet oppnas ved at det rasjonelt
tenkende subjektet gjennom dannelsen gjor seg uavhengig av omverdenen. Subjektet
virkeliggjer sin natur ved hjelp av fornuft og rasjonalitet gjennom en konstruert etikk og
kultur som pa en foreskrivende mate er lik for alle, men som oppvurderer noen kvaliteter og
nedvurderer andre (Lenz Taguchi 2000: 38).

En modernistisk virkelighetsorientering refererer til at pedagogikken i utdanningssystemet
retter seg mot fornuft og rasjonalitet, og hva som er frigjgrende kunnskap og dannelse. Eleven
leerer seg til hva som er viktig for & kunne ta ansvar for egen lering og utvikling. I en slik
formalsrasjonell tenking er pedagogens oppgave a tilrettelegge en pedagogisk praksis i trad
med vitenskapelige teorier for & kunne ta rasjonelle og fornuftige beslutninger om hva som er
til det beste for elevene i henhold til overordnete mal for utdanningen. I en foucaultsk forstand
skal utdanning hjelpe den som lzerer & ta "makten” over sin egen praksis. Den som har tilgang
pa vitenskapelig kunnskap eier makt, og denne kunnskapen er med pa a befri bade eleven og
pedagogen ved at den legger grunnlaget for rasjonelle beslutninger (ibid:42). A oppna
autonomitet krever en eliminering av forskjelligheten. Det er en frigjgring fra avhengighet av
noe utenfor en selv eller noe som er annerledes eller forskjellig fra fornuften. Slik
forskjellighet kan veere mange ting: andre mennesker, overtro, mening, tro, religion, kultur og
sprak. Det som betegner forskijellighet er en autoritet som er patvunget selvet, og som ikke er i
samsvar med fornuft. For & bli utdannet og dannet kreves det at man underlegger seg
pedagogene og pedagogiske normer. Denne sosialiseringen innebarer at individet forberedes
for samfunnslivet ved & bli bade tvungen og autonom - frigjort innom det sosiale

rammeverket. A leve etter diktatet om fornuften innebaerer & akseptere en velregulert frihet.
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Utdanning blir da ikke en virkelig tvang, men en rettferdig tvang som er bra for en — en makt
som er positiv og som ikke ekskluderer. Lererne, fordi de er sosialt konstruerte som ”de som
vet”, eier en autoritet som uansett hvordan den utfares, er til elevens beste. Utdanning blir da
en eliminering av forskjellighet. En slik beskrivelse viser utdanning som en diskursiv praksis
som pa den ene siden bade sperrer inne og frigjer, som er undertrykkende men samtidig aktiv,
og som nadde sin virkeliggjerelse i masseutdanning og standardisering av skolens form og
innhold (Usher & Edwards 1994:138f).

Ulike teoretiske tradisjoner om menneskets leering og utvikling

To tradisjoner har dominert den vitenskapelige forstaelsen av leering, nemlig behaviorismen
og konstruktivismen. Behavioristiske teorier har sine rotter tilbake til antikken, og har hatt
stor innflytelse pa hvordan laering skulle forstas langt inn i var egen tid. Dette perspektivet
oppfatter den ytre atferden som kan observeres som reelt, konkret og virkelig, og tilhgrer en
empiristisk idetradisjon. Lering defineres her i termer av ytre, observerbar atferd, og bygger
pa de fysiske erfaringene som individet gjer. Mentale prosesser som tenking og refleksivitet
kan ikke observeres, og antas da som om de ikke eksisterer, eller som noe vitenskapen ikke
kan si noe om, fordi de ikke er tilgjengelige for objektive studier og metoder. Behavioristen
ser pa sammensatte atferdsmgnstre som en kjede av kompliserte betingingsprosesser der
menneskets reaksjoner er resultat av stadig mer avanserte former for betinging. Laring og
utvikling blir oppfattet som en betingings- og forsterkningsprosess som forklarer hvordan
forandring i atferd skjer som et resultat av erfaringer. Innenfor behaviorismen blir kunnskap
sett pa som noe som finnes utenfor individet. Den er avgrenset i enheter, og bygges opp hos
individet bit for bit fra det enkle til det kompliserte. Individet tilpasser kunnskapen til sitt
tidligere atferdsrepertoar, og der kunnskap oppfattes som kvantitativ (Séljo 2001:52f). Denne
teoretiske retningen kan knyttes an til navn som Pavlov, Skinner, Thorndike og Watson, og
har hatt betydning for & forstd hvordan levende vesener blir papirket av egne erfaringer.
Svakhetene ligger i at teoriene ikke kan forklare komplekse menneskelige atferdsmgnstre som
sprak og evnen til & kommunisere bare ved & henvise til forsterknings- eller
betingingsprosesser. Sprak- og kommunikasjonskompetanse kan ikke utvikles bare gjennom
de erfaringene som gjares, eller gjennom imitasjon. Dette perspektivet dominerte vitenskapen
om lering fram til slutten av 1950-tallet, og gav forklaring pa leringens natur. Det skapte
ogsa et bilde av hva som skulle oppfattes som viktig og sentralt. Denne tradisjonen lever i

beste velgdende i dag gjennom metoder for leering som involverer assosiering,
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sprakinnlaring, og bruk av leeremidler som bygger pa systematisk og umiddelbar forsterkning

av elevenes responser.

Kognitivismen er den andre dominante retningen innenfor det vitenskapelige studiet av laring,
der kognitive teorier beskriver og forklarer menneskets kognitive utrustning og mentale
prosesser. Kognitivismen gjar et skarpt skille mellom kropp og intellekt. Det antas at det
finnes en grunnleggende mekanisme som utgjer tenkingens sentrum, og at tenkingen og dens
prosesser kan studeres separat. Retningen ser pa mennesket som et informasjonsbehandlende
vesen som “innhenter, behandler, lagrer og sgker” informasjon. Begrepsbruken er tydelig
inspirert av datateknologien (Séljo 2001:56f). Forskning inspirert innenfor denne retningen
har studert omrader som problemlgsning, beslutningstaking, begrepsdanning og hukommelse,
og hvordan informasjonsbehandlingen foregar. Den er mer opptatt av a studere kognitive
mekanismer som ligger bak tenking og handling enn kulturelle og sosiale forskjeller mellom
menneskers forestillinger. | dette rasjonalistiske perspektivet er intellektet i seg selv
studieobjektet (ibid). Lering forstds som noe som angdr det indre i mennesket. Den er

prosessorientert og relaterer seg til forstaelse.

Innenfor denne tradisjonen hgrer sveitseren Jean Piaget som har hatt stor innflytelse pa den
maten lering og tenking har blitt forstatt innenfor vestlig undervisning og laereplanarbeid.
’Barn som aktive™, oppdage pa egen hand”, “’styrt av egen nysgjerrighet™, laering som en
prosess” er begreper som finnes i de senere lereplanene, og som er influert av Piagets ideer
om kognitiv utvikling. Han var opptatt av a studere og finne ut av hvorfor barn tenkte som de
gjorde ved & preve a finne ut av hvordan de resonnerte, og hvilke forestillinger som 1a bak
tankene deres. En grunnantakelse i hans konstruktivistiske teori er at kunnskap ikke er noen
indre kopi av en ytre verden, men blir konstruert av individet gjennom manipulering av
objekter og ved & oppdage relasjonene mellom disse. Mennesket har en medfadt og gitt
forutsetning for tenking og rasjonalitet. Dette intellektet modnes og utvikles mot stadig
hgyere grader av abstraksjon, og det er omgivelsene og verden utenfor som skal oppdages og
forstas. Egen aktivitet, observasjoner og konklusjoner farer til nye oppdagelser og former for
forstaelse. Det er barnet som er aktivt, mens omgivelsene er passive, og fungerer som objekter
for barnets aktivitet. | denne prosessen er det tenkingen som er grunnleggende. De kognitive

strukturene utvikles uavhengig av spraket, som oppfattes som en funksjon som utvikles rundt
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toarsalderen. Spraket som funksjon gir oss muligheter til & ta imot informasjon (assimilering),

men bare i den grad informasjonen stemmer med vare kognitive strukturer (Saljo 2001:68).

Piaget og hans teorier om det selvstyrte barnet har pavirket filosofien og grunnsynet til mange
innenfor utdanningssystemet, bade laerere og lereplanforfattere. Et induktivt syn pa laering
innebzrer at barn ferst skal gjare erfaringer, for siden a lzre a utvikle seg. Piaget var ikke
opptatt av sosiale og kulturelle forskjeller og forutsetninger og hvilken betydning disse kunne
ha for resultatet av leering. Hans generelle uttalelser om menneskets utvikling viste at han var
universalist, og oppfattet lering som enhetlig uavhengig av kontekst. Konstruktivismen kan

slik sett betegnes som individualistisk.

Kritikken mot kognitive teorier har kommet fra en av kognitivismens starste navn - Jerome
Bruner. Pa sine eldre dager tok han avstand fra denne maten a forklare laring og utvikling pa,
og hvordan denne tradisjonen reduserte mening, forstaelse og betydning til et sparsmal om
hvordan mennesket behandler informasjon. Etter hans syn farte begrepsbruken og
informasjonsbehandlingsmetaforen til et begrenset syn pa tenking og mentale prosesser som
algoritmiske og mekaniske. Kritikken har gatt pa at den har en for ensidig individsentrering,
og fokuserer for ensidig pa den mentale siden ved leringen. Og nettopp med en nedtoning av
sosiokulturelle erfaringer, er denne retningen med pa & skape en forestilling om en verden der
alle kan laere & utvikle seg i trad med egne forutsetninger (ibid:64). Likeledes har denne
rasjonalistiske tenkingen veart med pa a skape en felles forstaelse av at en skole som tar
utgangspunkt i elevens indre forutsetninger, kan skape en rettferdig og likeverdig skole der

alle far utnyttet sine forutsetninger.

Konstruktivismen — et element innenfor kognitivismen fokuserer pa hvordan mennesket
konstruerer aktivt sin egen forstaelse om seg selv, og verden rundt. Forstaelse er ikke
automatisk, men et resultat av aktiv sgking og informasjonsbehandling. | dag har det utviklet
seg forskningsmilje pa feltet som ser mer tverrfaglig pa studiet av samspillet mellom
mennesket og artefakter i leeringsprosessen. Slike miljg er sterkt pavirket av sosiokulturelle
perspektiver pa tenking og laering. Sosialkonstruktivismen knyttes ofte til Lev Vygotsky som
delte mange av Piagets teser om hvordan individet leerer. Han vektla imidlertid betydningen

av den sosiokulturelle konteksten i leeringsprosessen (Kroksmark 2006: 313).
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En sosiokulturell tilngerming til leering og meningsdanning

Den barende idéen i et sosiokulturelt perspektiv er at leering og kognitiv utvikling er avhengig
av individets deltakelse i aktiviteter og praksiser i de sammenhenger der utviklingen skjer.
Disse aktivitetene og praksiser er hovedsakelig organisert av kulturen, og de mer erfarne
medlemmer av Kkulturen spiller avgjgrende roller i bestemmelsen og organiseringen av den
lzerendes deltakelse i disse aktivitetene og praksiser. Sosiokulturell teori om kunnskap er
ingen entydig teori. Dysthe (2001a:34) viser til at det finnes ingen klart definert sosiokulturell
leeringsteori, men at denne bestar av ulike retninger og vektlegginger, og framstar som et
alternativ til og som en videreutvikling av kognitive teorier. P4 samme mate kan man ogsa si
at et sosiokulturelt perspektiv ogsa har felles likheter med en postmoderne tankegang i maten
sprak og diskurser vektlegges som konstituerende for hvordan vi snakker om og forstar
virkeligheten og ulike praksiser. Et sosiokulturelt perspektiv pa laering, som ogsa benevnes
som kulturhistorisk, sosiohistorisk, sosiointeraktivt og situert, har sin historiske bakgrunn i
ulike retninger og innsikter fra amerikansk pragmatisme ved Dewey og Mead, til den
kulturhistoriske tradisjonen med Vygotskij, Luria og Leontjev. De har sitt utspring i
psykologien, men er blitt supplert av antropologer, sosiologer og pedagoger som var opptatt
av a studere kulturelle og kontekstuelle vilkar for lering. Uri Bronfenbrenner lanserte i The
Ecology of Mind (1979) grunnlaget for en kontekstuell orientert utviklingspsykologi. Det er
likevel Lev Vygotskij som i Mind in Society (1978), viste hvordan amerikanske idéer om
kontekst og psykens heterogenitet, og russiske tanker om hvordan psykologiske funksjoner
bade hadde et sosialt opphav, og var historiske av natur. Her lanserte han ogsa hvilken
betydning kulturell mediering har for de psykologiske prosessene. Interdisiplinaritet er et
kjennetegn ved sosiokulturell forskning, og bygger pa antakelsen om at det er umulig a overse
kulturelle kontekster dersom man gnsker a forsta lering, utvikling og handling, og det er
individet i sitt sosiokulturelle miljg som er analyseenheten i denne type forskning (Dysthe
2001a:34).

Sosiokulturell teori er opptatt av interaksjon og samhandling. Dewey og Meads pragmatiske
syn pa kunnskap er at den konstrueres gjennom praktisk aktivitet i samhandling i et kulturelt
fellesskap. Bakhtin som var litteraturteoretiker og sprak- og kulturfilosof, var opptatt av den
dialogiske funksjonen i forstaelsen av eksistens, mennesket og spraket, og hvordan
”monologiske” tendenser i samfunnet skapte ensretting og autoriteere uttrykk som stengte for

dialog og refleksjon. Et grunnleggende aspekt ved det sosiokulturelle kunnskapssynet er at all
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kunnskap er avhengig av den kulturen den er oppstatt fra og er en del av. Den er alltid situert,
som betyr at den aldri eksisterer i et vakuum, men er uunngdelig innvevd i en historisk og
kulturell kontekst. Det samme gjelder spraket som kunnskapen formidles gjennom (Dysthe
2001a:36). Cole (1996) mener at det er alltid ngdvendig a studere den historiske
sammenhengen for a forsta den kulturelle konteksten som mennesket handler ut fra. Jeg vil na

se naermere pa sentrale aspekter ved det sosiokulturelle perspektivet pa laering.

Leering som sosial praksis

I motsetning til en kognitiv konstruktivistisk forstaelse av laering understreker en
sosiokulturell tilnerming den rolle som sosiale og kulturelle opplevelser og erfaringer spiller i
tilegnelsen, organiseringen og bruken av kunnskap. Dette perspektivet plasserer lering i en
kontekst som omhandler vare opplevde erfaringer som deltakelse i verden. Lering blir sett pa
som en del av menneskets natur, og like viktig som det & sove og spise. Learing er med pa a
opprettholde livet, og er derfor uunngaelig. Lering er et grunnleggende fenomen som
reflekterer menneskets sosiale natur ved at det er i stand til a inneha kunnskap (Wenger 2005:
3). En sosiokulturell teori om menneskets utvikling forstar menneskelige samfunn og deres
individer som gjensidig konstituerende. Derfor kan vi ogsa si at en sosiokulturell teori har et
konstruktivistisk syn pa laering. | dette ligger forstaelsen av at intellektuell utvikling er
resultatet av individets aktive bestrebelser pa a forsta verden omkring seg, og hvordan disse
bestrebelsene koordineres med de mulighetene for laering som tilrettelegges i den sosiale og
kulturelle sammenhengen. Kultur spiller en rolle i utviklingen av individets tenking og
forstaelse, og individets tanker og handlinger er med pa a opprettholde eller endre det
kulturelle miljget. Salj6 (2001:30) forklarer kultur som:

””...den samlingen av idéer, holdninger, kunnskaper og andre ressurser vi erverver gjennom
interaksjon med omverdenen. | kulturen inngar ogsa alle de fysiske redskapene — artefaktene -
som var hverdag er fylt av - ulike verktgy, instrumenter for maling, veiing og lignende, ulike
former for informasjons- og kommunikasjonsteknologi, framkomstmidler og annet. Kulturen er
altsd bade materiell og immateriell, og egentlig er det et intimt samspill mellom disse
dimensjonene.”

I denne sammenhengen spiller ogsa historien en viktig rolle. Kunnskap og ferdigheter som
utvikles over tid ma, for a overleve, fares videre til nye generasjoner ved & bygge opp miljger
og kommunikative situasjoner som sikrer at informasjon, kunnskap og ferdigheter bevares.

Viktig kunnskap for oppholdelsesdriften av et samfunn har vert avhengig av a iverksette
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interaktive situasjoner (for eksempel undervisning) for a formidle videre den innsikten den
eldre generasjonen besitter til de som er yngre. Slik overfgring har bidratt til at livet har blitt
mer forutsigbart og oversiktlig. Slik reproduksjon av kunnskaper er noe som foregar til alle
tider og i alle kulturer, under ulike sosiale og historiske vilkar (Saljé 2001:40). Denne
kunnskapen som er blitt bygd opp over lang historisk tid formidles videre gjennom
interaksjon med andre. | lek, arbeid og problemlgsning i fellesskap vil maten individene
tenker, snakker og handler pa, og de idéer som oppstar, ordene som brukes, og de redskapene
som tas i bruk bli kroppsliggjort i et akkumulert sett av kulturelle verdier og overbevisninger
som har blitt konstruert og foredlet gjennom tidligere generasjoner. Gjennom aktivitet
overfgres vaner og holdninger fra de mer erfarne og "leerde” — venner, familie, leerere eller
kolleger. Ved & delta i felles aktiviteter innfgres individet i mater & tenke pa. De overtar
verdier, ferdigheter og kunnskaper som gjelder i kulturen, og gjar dem til sine egne (Wells og
Claxton 2002).

Sosiokulturell konstruktivisme skiller seg fra kognitiv konstruktivisme i maten utvikling
oppfattes pa. Forskjellen ligger farst og fremst i synet pa menneskets relasjon til omgivelsene
og fellesskapet, i betydningen av sprakets og kommunikasjonens rolle, og i antakelsen om den
rolle som artefakter spiller i menneskets utvikling, leering og handling. 1 samspillet mellom
kollektive ressurser for tenking og handling og individets laering, blir omverdenen tolket for
oss i felles og kollektive menneskelige virksomheter. Mennesker er fgdt inn i og utvikles
innenfor rammen for samspill med andre mennesker. Allerede fra begynnelsen av gjer vi vare
erfaringer sammen med andre. Disse medaktgrene hjelper oss — ofte helt utilsiktet - & forsta

hvordan verden fungerer og skal forstas (Séljo 2001:67).

Laering som situert praksis

| et sosiokulturelt leeringsperspektiv handler mennesket innenfor rammen av praktiske og
kulturelle sammenhenger og i samspill med hverandre. Menneskelig tenking forstas som deler
av, integrert i, og bidrag til sosiokulturelle praksiser, og bidrar til & reprodusere en bestemt
sosial praksis. Leering forstas som en sosialisering til handlinger, forestillinger og kunnskaper
som er kulturelle, og som eksisterer gjennom kommunikasjon. Dette betyr at leering og
kunnskap er forskjellige i ulike samfunn og i ulike miljger. | dette perspektivet oppfattes
leering som et integrert og uatskillelig aspekt ved sosial praksis, og at all leering er situert. Ved

a snakke om laering som situert praksis, tar det sosiokulturelle perspektivet utgangspunkt i at
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det er en naer sammenheng mellom kunnskap og den praksisen og situasjonen som den
forholder seg til. Begrepet situert viser til en plassering av noe, et avgrenset sted som
defineres i tid og rom, og nar vi sier at praksis er situert, mener vi at praksis foregar innenfor
en sammenheng av relasjoner. Denne sammenhengen kan vere en situasjon, en virksomhet,
en relasjon, en tid, en kultur, eller et samfunn (Havnes 1999:139). Den fysiske og sosiale
konteksten der leering skjer er en integrert del av aktiviteten, og aktiviteten er en integrert del
av den laringen som skjer (Dysthe 2001a: 43). Med dette som utgangspunkt kan vi ikke skille
mellom kunnskap pa den ene siden, og anvendelsen av den pa den andre. Kunnskap framstar
da som situasjons- og praksisavhengig. Vi leerer pa grunnlag av praksis, og selve det vi leerer
er praksis (Havnes 1999:139). A se pd mennesket som en sosial skapning og lering som
sosial praksis, gir stgrre rom til den sosiale meningsdanningen. Det er ikke omgivelsene som
danner individets personlighet. Ved & ga i ulike situasjoner og gjennom forskjellige
sammenhenger og miljger pa ulike vis, blir personligheten til gjennom nye veeremater i nye
situasjoner, i relasjon til de mulighetene, begrensningene, normene og verdiene som gjelder i
de respektive miljger og aktiviteter. Mennesket som sosial skapning kan aldri sees, hares eller
forstas utenfor en sosial sammenheng. Et slikt utgangspunkt gir muligheter for a kunne se og
forsta handlinger og individets ressurser som kontekstuelle eller situerte.

Dette gir ogsa implikasjoner om at kunnskap er kontekstuell. Det som blir laert er en
kombinasjon av hvordan mennesket leerer og situasjonen der det lerer. Jeg har tidligere gjort
rede for begrepet kontekst som viser til at en forstaelse av at alle deler mennesket inngar i, er
integrerte, vevde sammen, og at lering foregar innenfor denne veven. Derfor kan vi si at
menneskelig handling er situasjonsbestemt. Vi handler alltid innenfor situasjonens rammer,
og ved hjelp av tidligere erfaringer vet vi hvordan vi skal handle. Derfor er handlinger
avhengige av hvilke forutsetninger som oppfattes som relevante i en gitt situasjon. Men det er
ikke slik at konteksten pavirker individet. | et sosiokulturelt perspektiv blir vi ikke pavirket av
konteksten, fordi all var praksis og forstaelse er deler av kontekster. Det finnes ikke farst en
kontekst og sa en handling. Konteksten skapes av vare handlinger der deler og helheter
definerer hverandre. Konteksten kan sees pa som det som vever en sosial praksis eller

virksomhet sammen og gjer den til en identifiserbar helhet (Cole 1996:131f).
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Leering som mediering

Begrepet mediering (formidle gjennom medium) innebeerer at vi ikke star i direkte og
umiddelbar forbindelse med omverdenen (Saljé 2001:83). Kunnskapsoverfaring skjer ved at
verdenen fortolkes for individet gjennom ulike fysiske og intellektuelle redskaper i ulike
former for samspill med personer i omgivelsene. Maten vi observerer, beskriver og handler pa
og maten vi leerer pa, er avhengig av de tolkingene og tankemgnstre som omgivelsene rar over
og bruker. I dette relasjonelle forholdet mellom individ og miljg er den lerende i en helt
grunnleggende og eksistensiell forstand avhengig av andre som er mer kompetente, og der
tenking utgves av mennesker som handler i sosiale praksiser ved hjelp av artefakter. Det vil si
gjenstander, verktgy eller ressurser som mennesket framstiller innenfor kulturen, og som vi
utvikler for a bearbeide og utvide omverdenen. Wertsch (1998:485) beskriver individer som
’agents-acting-with-mediational-means™. Artefakter kan ikke bares sees pa som dade
objekter, men som noe vi samspiller med nar vi handler, og som har innebygd i seg
menneskelig kunnskap, innsikter, konvensjoner og begreper (Leontiev 1981). Bateson (1973)
gir et godt eksempel pa hvordan praktiske redskaper integreres med menneskelige funksjoner:
En synshemmet person bruker en stokk ikke bare for a forflytte seg. Det som tilsynelatende er
et dedt objekt, brukes for & orientere seg og interagere med omverdenen. Gjennom stokken
kan personen "lese” omgivelsene som han ikke kan se ved hjelp av falelse og lyd. Signalene
som stokken gir han, hjelper han til  avgjgre hvordan underlaget er og hvor han befinner seg.
Den dgde stokken i kombinasjon med et tenkende individ blir et falsomt redskap til & kunne
kommunisere med omverdenen. Slik kan en artefakt bli del av sveert komplekse sosiale og
intellektuelle praksiser, og der tenking kommer i kontakt med omverdenen via et redskap
(Séljo 2001:83). Disse praksisene reflekterer bade mentale og fysiske redskaper som individet
har adgang til, og formidler i hvilken grad vedkommende behersker og forstar situasjonen
hun/han er i. Forstaelsen av aktivitet og handling utfart av en gruppe mennesker i fellesskap
avhenger ikke bare av a fa tak i meningen i de individuelle kunnskapene og ferdighetene disse
besitter, og ikke bare av deres evne til & samhandle. For a forsta fullt ut ma man ogsa se pa
hvilke redskaper de bruker, og hvordan de brukes i miljget. Disse artefaktene som brukes og
skaper maten individet tenker pa, er ikke bare fysiske eller teknologiske objekter. Like viktig
er meningsdannende redskaper som medierer kommunikativ og refleksiv handling, for
eksempel tegninger, bilder, grafer, teorier, litteratur, bgker, dataprogrammer, og matematiske
regler. All felles aktivitet krever ulike redskaper — enten fysiske eller mentale — for & kunne

koordinere deltakernes handlinger, og for & konstruere og formidle videre forstaelsen av
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prinsippene som er involvert i handlingene (Wells og Claxton 2002:4). Og det er spraket i alle
sine former som er hovedredskapet, fordi det er gjennom diskursen at mening skapes og

erfaringer struktureres og organiseres som kunnskap.

I leeringsprosessen handler ikke individet helt alene, men er som en slags lerling i sosiale
samspill med erfarne utgvere. Lave og Wenger (2005: 31) benevner dette sentrale
kjennetegnet ved laring som legitim perifer deltakelse. De lerende deltar uunngaelig i
praksisfelleskaper og beveger seg mot full deltakelse i de sosiokulturelle praksisene i
fellesskapet. Legitim perifer deltakelse handler om den prosessen der individet blir en del av
et praksisfellesskap, og angar relasjoner mellom den som la&rer og den som utgver, om
aktiviteter, identiteter, artefakter, og kunnskaps- og praksisfellesskaper. | en slik tenking
innebaerer mediering at tenking og forestillinger er vokst fram av og er farget av var kultur og
dens fysiske og intellektuelle redskaper. Dette synet star i motsetning til en ren kognitivistisk
tenking som oppfatter intellektet som rasjonelt, og som ligger under vare handlinger i de
konkret hverdagsaktivitetene (Séljo 2001:83).

Spraket og kommunikasjon som meningsskapende

| trdd med den modernistiske tenkematen finnes mening og fenomenenes betydning i
fenomenene i seg selv. Vitenskap og kunnskap skal kunne avdekke denne meningen slik at
den kan formidles til omverdenen. Et sosiokulturelt syn vil heller si at vi legger betydningen
til gjennom de meningene vi legger i ord eller kategorier som vi tar i bruk. Ord har ingen
betydning i seg selv, det er vi som gir dem betydning. Dette betyr at ord gis forskjellig
innhold til ulike tider, innen forskjellige kulturer, samfunn, klasser og praksiser. Denne nye
maten a forsta sprakets funksjon pa kalles gjerne den lingvistiske vendingen, og innebarer at
spraket sees pa som et vitens- og kunnskapsredskap der sprak, begreper, kategorier og
klassifiseringer blir redskaper for & observere, beskrive og konstruere fenomenene i verden.
Dette synet understreker at mennesket ikke kan skape mening om verdenen uten at det
spraklig kan sette ord pa og tenke pa det vi ser, harer og faler. Mening dannes kun ved hjelp
av de tegn eller ordene som spraket rommer for oss, eller som vi oppfinner og konstruerer, og
som fayes til spraket vi har fra fgr. Uten a ha et tankeredskap eller sprak lar det seg ikke gjare
a tenke eller snakke om noe. Ord og spraklige utsagn medierer verden for oss, og gjer at den
framstar som meningsfull. Derfor ma det kulturspesifikke spraket komme farst. Dette synet

innebarer at virkeligheten og kunnskap ma tenkes om pa en ny mate. Kunnskap og viten kan
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ikke forstas innenfor dette synet som et virkelighetstro bilde pa verden. Viten og kunnskap
kan ikke beskrives som noe faktisk en gang for alle. A vite noe betyr heller & gi og skape
betydninger. | et slikt perspektiv blir ikke ontologien (leeren om det som er) skilt fra
epistemologien (lzeren om det vi vet), men utgjer en enhet. Virkeligheten blir skapt i og

gjennom kunnskapsredskapene — spraket, kommunikasjon og diskurs.

Sosial mediering av individuell leering

Forholdet mellom individuell og kollektiv eller sosial lzring er et omrade som opptar ulike
leeringsteorier. Kognitive syn legger vekt pa individet som subjekt for leering, at leering er
kunnskapstilegnelse, og at kognitive ferdigheter er overfgrbare. Det sosiokulturelle
perspektivet ser pa lering som en kollektiv deltakende prosess der kontekst og interaksjon
spiller aktivt med individet i denne prosessen. Legitime spgrsmal vil kunne vere hvordan en
kan beskrive kunnskapen et individ sitter inne med, eller hvordan kunnskapsutviklingen
foregar. | dette synet utvikler ikke de hgyere mentale funksjoner seg kun som et resultat av
individuell lzring eller som intellektuell modning. Denne utviklingen er avhengig av maten
kulturelt skapte semiotiske representasjonssystemer (sprak, kunstneriske representasjoner,
prosedyrer) mestres interaktivt i aktiviteter sammen med andre deltakere i kulturen (Wells og
Claxton 2002:4).

Ifalge Vygotsky utvikler mennesket seg og lerer hele tiden. Menneskelig bevissthet utvikles
forst i et fellesskap mellom mennesker, og deretter som en egenskap innen det enkelte

mennesket. Han har formulert fglgende generelle lov for utvikling:

”Every function in the child’s cultural development appears twice: first, on the social level, and
later, on the individual level: first, between people (interpsychological), and then inside the
child (intrapsychological.” (Vygotsky 1978:57).

Vi har mulighet til a ta til oss kunnskaper fra andre i ulike samspillsituasjoner. Vi innhenter
0ss nye kunnskaper, mgnstre og muligheter gjennom de intellektuelle og praktiske redskapene
vi behersker. | henhold til dette leringssynet tilegner mennesket seg hele tiden aktivt nye
redskaper med stgtte i det som det kan fra far. Redskapene for de hgyere psykiske prosessene
er ikke utviklet av barnet selv, men er deler av den kulturen som omgir barnet. Barnets
utvikling er derfor avhengig av at det lerer seg a bruke disse redskapene sammen med noen
andre. Vygotskys begrep ’den narmeste utviklingssone” kan brukes for a forklare denne
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typen sosialt mediert individuell leering. Han skiller mellom barnets faktiske utviklingsniva
som uttrykker hva barnet faktisk kan mestre pa egenhéand, og dets potensielle utviklingsniva
som uttrykker hva barnet kan gjgre under voksen veiledning, eller i samarbeid med en mer
kompetent jevnaldrende. Avstanden mellom disse to nivaene er sa “den naermeste
utviklingssone” (Vygotsky 1978:86). Med hijelp fra omgivelsene kan vi klare & utfgre

oppgaver eller lgse problemer som vi ville hatt store vansker med pa egen hand.

Overfgring av kunnskaper og ferdigheter skjer ved at vi utsettes for handlinger og
resonnementer i sosiale praksiser. Vi leerer & gjennomskue dem, blir fortrolige med dem, og til
slutt kan vi kanskje gjennomfgre dem selv. Det interessante fra et psykologisk perspektiv er at
den narmeste utviklingssone pa den ene siden viser den kompetansen individet allerede sitter
inne med, og pa den andre siden hva som er utviklingspotensialet i forstaelsen og maten det
handles pa. Begrepet vektlegger forskjellen mellom den lzrende pa den ene siden, og den som
leerer pa den andre siden, og der de to akterenes ulike kunnskaper og forutsetninger fungerer
som en betingelse for at en bevegelse innenfor rammen for utviklingssonen kan oppsta. ”Det
er den mer kompetente som veileder den mindre kompetente” (Saljé 2001:125). Man kan se
pa dette forholdet som at barnet eller den mindre kompetente blir guidet inn i en kulturs mate
a oppfatte et fenomen pa. Lering vil alltid skje innenfor rammene for de ulike praksisene og
individets naermeste utviklingssone. Derfor vil de sosiokulturelle betingelsene utgjere det
miljget som utvikler individet. Samtidig er det omgivelsene som legger til rette de opplevelser
og aktiviteter som styrer utviklingen i bestemte retninger. De sosiale praksisene spiller en
avgjarende rolle som arena for kognitiv og sosial utvikling. Utvikling blir i dette perspektivet
sosiokulturelt produsert, men der individet er en aktiv akter i a skape sin egen utvikling

innenfor de rammene som det sosiokulturelle miljget tilbyr.

I motsetning til et kunnskapssyn som ser kunnskap som noe individene besitter som et indre
lager man har ervervet seg utenfra, - altsd en reproduksjon av noe som er skapt av andre, er et
sosiokulturelt syn pa kunnskap noe som man anvender i hverdagslig handling. Kunnskap er
en ressurs som tas i bruk for a lgse problemer, og for & takle kommunikative og praktiske
situasjoner pa en hensiktsmessig mate. Dette innebzrer ogsa a kunne “lese” en situasjon for a
finne en mulig lgsning, for sa & komme videre. Kunnskap er altsd noe man bruker og som
uttrykkes i handlinger. Bruk av kunnskap er en aktiv og kreativ prosess der mennesker skaper
hendelser og problemer som eksempler pa noe de allerede kjenner eller har erfaring med.
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Kunnskap er en ressurs for & kunne se og handle i konkrete situasjoner. | en slik situasjon ma
vi finne ut av hvilke redskaper vi skal bruke og som er egnet for & lgse problemet, og sa ma vi
vite hvordan disse skal brukes. Denne oppfatningen gir uttrykk for at menneskelig handling
gir rom for kreativitet og rom for forandring. Det ligger en kulturell dynamikk i dette
kunnskapssynet som apner for at hver gang kunnskap blir brukt, skjer det i en ny situasjon. |
den nye situasjonen ligger alltid muligheten for nye og kreative elementer som endrer pa
kunnskapens form eller redskapens natur. P& den ene siden er laring en sosiokulturell styrt
prosess som skal bevare de kunnskapene og ferdighetene som allerede er skapt. Pa den andre
siden ligger ogsa forstaelsen av at individet ogsa har et betydelig rom for & skape sin egen
utvikling. Det er en aktiv deltaker i den sosiale praksis, og bidrar gjennom handling til &

gjenskape og skape nye sosiokulturelle mgnstre (Séljé 2001:130).

Oppsummering av det sosiokulturelle leerings- og kunnskapsperspektivet

| dette kapitlet har jeg presentert det sosiokulturelle og konstruktivistiske leaerings- og
kunnskapssynet som utgjgr det kunnskapsteoretiske grunnlaget for avhandlingen. Pa den ene
siden har jeg kortfattet presentert dominerende kunnskapstradisjoner om laering og utvikling
som var tids forstaelse og grunnlag for a tenke pedagogikk og skole bunner i. Jeg har ogsa
prgvd & vise hvordan disse tradisjonene er utviklet innenfor den modernistiske tenkingen som
ser individet som utgangspunktet for all leering og meningsdanning. | kontrast til denne
posisjonen har jeg valgt a presentere leering fra et alternativt perspektiv - det sosiokulturelle —
et syn som apner nye rom for kunnskap om det som skjer i skoler, klasserom og andre
leringsmiljger, og hva dette gir av konsekvenser for en annen mate a betrakte leering pad. En

oppsummering av dette kunnskapssynet kan i korthet fattes slik:

Den verden eller virkelighet vi lever i, er skapt av 0ss. Det vi ser og beskriver avhenger av de
tids- og kulturbundne redskaper som vi har utviklet for & hjelpe oss & se, tenke og handle.
Denne maten a se virkeligheten pa er skeptisk til at det finnes en underliggende lovmessighet
og en universell orden. Fenomenene har ingen betydning uten at vi tillegger dem betydning.
Slike betydninger er kulturspesifikke, og avhengig av hva vi legger i dem. Det betyr at det er
vanskelig & skille mellom subjektet som skaper kunnskap, og objektet som det skapes
kunnskap om. Fenomener kan bare forstas i relasjon til de kontekstene de opptrer i, og til de
sosio-historiske diskursene som har skapt betingelsene som gjelder i konteksten de opptrer i.

De kunnskapsredskaper, sprak og begreper vi tar i bruk for & skape mening, er med pa a
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konstruere det vi oppfatter som virkelig. Sprak, teorier og praksis har makt, og utgjer
forutsetningene for og bestemmer hva vi er i stand til & tenke pa, snakke om, og de handlinger

vi utfgrer. Det gjer at vi oppfatter og erfarer verden pa spesifikke mater.

Kultur defineres ikke som en statisk struktur, men som en pulserende dialogisk diskurs
mellom partnere som konstituerer hverandre. Dette gir to forskjellige utgangspunkter for
analyse. Laring som diskurs og dialog forutsetter meningsdanning og meningsutveksling.
Forstaelse og mening framstar som grunnleggende pedagogiske og psykologiske
nekkelbegrep der analyse av spraklig kommunikasjon i hverdagslivs-situasjoner kan hjelpe til
med & forsta lering som en integrert meningsskapende prosess styrt av et individ som
befinner seg i en konkret oppgavesituasjon. Sosiokulturelle teorier omkring leering vektlegger
at kunnskap blir konstruert gjennom samhandling og i en kontekst, og ikke farst og fremst
gjennom individuelle prosesser. | denne sammenhengen blir ogsa begrepene interaksjon og

samhandling helt grunnleggende.

| denne avhandlingen far dette perspektivet betydning pa den maten at det hjelper meg til &
forstd hva fadeltskolen beskrives som, og hvordan og hvorfor fadeltskolen og den
pedagogiske virksomheten som foregar der, oppfattes og beskrives slik det blir gjort av dem

som handler her.
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Konstruksjon av forskjellighet

““...how discourses of urbanness and ruralness are part of an amalgation or scaffolding of
discourses about teaching, learning, and managing the child. The scaffolding and ideas, I
argue, forms a grid to give intelligibility through the categories, differentiations, and
distinctions that normalizes the urbanness and ruralness of the child in the schools.”
(Popkewitz 1998:9)

Mening er aldri ngytral. | trad med det sosiokulturelle perspektivet jeg presenterte i forrige
kapitell er den alltid sosialt, kulturelt, historisk og politisk situert, og opererer innenfor
forstaelsesmater som inneberer ulike former for sosial praksis (Tejeda, Espinoza & Guterriez
2003:11). | arbeidet med & finne meningen som skaper praksis i den fadelte skolen, ma det
stilles spegrsmal omkring forstaelsesmater eller ideologier som kan forklare spesifikke
forestillinger om den. | dette kapitlet presenterer jeg ulike teoretiske tilnerminger som kan
vaere med pa & avdekke mening, handling og effekter som definerer fadeltskolen som
forskjellig fra eller ulik den tradisjonelle og generelle oppfatningen av begrepet “skole.”
Hensikten er & vise hvordan slike dominante ideologier er dypt grunnlagt i maten vi rammer
inn og skaper vare vaner og dagligdagse rutiner og forventninger, og er aktive i hvordan vi

konstruerer identitet og normer som styrer maten vi handler pa.

Diskurser om det rurale og det urbane

| sine beskrivelser av diskursive regimer og diskursive praksiser har Michel Foucault (1974)
vist hvordan meningsberende diskurser og dominante kulturelle praksiser berer i seg
dominerende forestillinger. Hans tenking kan hjelpe til & forsta hvordan ulike diskurser styrer
forstaelsen av hva som skaper forestillingen om begrepet “skole”, om den fadelte skolen, om
likeverdighet i skolen, og om hvilke verdier og normer slike forestillinger bygger pa. Disse
forestillingene viser seg igjen i maten subjektene - i dette tilfelle aktgrer i fadeltskolefeltet -
forstar seg selv i forhold til pedagogisk virksomhet pa ulike niva. Deres praksis viser seg i
maten de forholder seg til en overordnet samfunnstenking, til den radende skolepolitikken, i
leereplanutviklingen, i organiseringen av undervisningen, og i relasjonene som de skaper til
elevene og miljget omkring.

Foucaults’ teorier blir ofte forbundet med begrepet makt. Han bruker begrepet for a forklare
hvordan mennesket pa ulike mater blir subjekt, og hvordan det selv konstituerer dette
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subjektet. Han viser hvordan de store fortellingene i modernismen gjennom diskursive
praksiser blir til et slags tegnsystem som produserer ”sannhet” om ulike sosiale forhold.
Maktbegrepet, slik Foucault bruker det, er ikke en tradisjonell makttenking om at makt er
undertrykkende gjennom sanksjoner eller forbud, at det er noe som eies av individer, klasser,
kjgnn. Makt strammer heller ikke fra en sentralisert kilde fra oven til botn. Makt er i falge
Foucault, ikke ngdvendigvis en negativ kraft som trykker ned og forhindrer oss fra a gjere
det som vi burde ha gjort. Makt i hans forstand er et aktivt og produktivt nettverk av
relasjoner som lgper gjennom hele det sosiale liv. Makt arbeider gjennom kunnskap som en
strukturerende kraft, og skaper subjektet som forstar sin egen subjektivitet. | denne prosessen
underkaster subjektet seg former for makt. Maktkunnskapen ligger i diskursen og diskursive
praksiser, som igjen konstruerer meningsregimer. Diskursen definerer det som tenkes og sies,
og legger grunnen for det som kan vurderes som sant. Foucault beskriver diskursen som et
system av muligheter som gjer kunnskap mulig. Dette er arsaken til at diskurser systematisk
former objektet som de snakker om. Diskurser handler ikke om objekter - de skaper dem.
Foucault sier at for den som snakker, er diskursen gitt — den opererer i det skjulte. Det stilles
ikke spgrsmal til den, men den stiller selv spgrsmal. Gjennom denne prosessen skaper
diskursen objekter som samtidig skjuler sin egen opprinnelse. Diskursen tillater visse rgster a
tale, og ved at noen far tale, bringes ogsa noen til taushet — i hvert fall gjgres noen stemmer

mindre autoritative. En diskurs er derfor ekskluderende (Foucault 1974: 49).

Foucault viser til at dette forholdet er historisk. Konsekvensen blir at forskere sa vel som
leerere alltid ma stille seg kritisk og sparrende til alle diskursive praksiser uansett hvor
menneskeliggjerende og frigjgrende de framstar. En slik stillingstaken apner for en annen
mate a se utdanning og undervisning i den fadelte skolen pa, der den framstar som et sosialt
konstruert objekt, og der dens praksis er en sosial praksis. Dette innebaerer a se annerledes pa
de undervisningsmessige og laeringsmessige prosesser, og a se pa muligheten av andre

kunnskapsformer, og maten de organiseres og formidles pa (Usher og Edwards 1994:27f).

For & oppna en starre forstaelse av fadeltskolen som produkt av ulike diskurser, ma den sees i
den generelle diskursen om samfunnsutvikling, forskning og kunnskapsutvikling, og
skoleutvikling og utdanning. Med dette gnsker jeg & vise hvordan historien har vart med pa a
konstruere forskjeller mellom det rurale og det urbane, som igjen har hatt betydning for
diskursen om fadeltskolen som forskjellig.
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Den rurale-urbane diskursen

Opplysningsprosjektets mal var altsa a opplyse og utdanne allmennheten for a skape et bedre
samfunn. Et viktig innslag i opplysningstenkingen var a tenke i termer av dualismer som
former dikotomier som redskap for & forsta hvordan ulike forhold utvikler seg slik de gjar. |
en sgken etter et fundament & bygge visshet og sannhet pa, har den modernistiske diskursen
en innebygget lengsel etter en rasjonell og absolutt visshet. For a forsta den virkeligheten som
rader om utdanning og pedagogikk i den fadelte skolen, blir det viktig a forsta hvordan
modernitetens dikotomier ogsa har vart med pa a skape fundamenter og forestillinger vi har
om forholdet rural/ urban, likhet/forskjellighet, moderne/tradisjon, natur/kultur som igjen er
med pa & stadfeste forestillinger om forskjellige mater a veere i verden pa, og hvordan ulike

liv skapes og leves.

Til alle tider har det eksistert en distinksjon mellom by og land. Byen var bildet av samfunnet
I seg selv, og ingen unik form av samfunnet. Byen var kultur. Landet var synonymt med
natur. Men det var farst og fremst opplysningstiden, moderniteten og Den Industrielle
Revolusjon som farte til en sosiologisk debatt omkring fordelene og ulempene ved de to
sidene ved samfunnet. Raske endringer i samfunnssystemet farte til teoretiseringer og
forskning omkring rurale og urbane ulikheter. Forstaelsen av rural gikk fra a veere "forskjellig
fra” (natur, skjgnnhet, mystisk, dyrisk) samfunnet (byen) til & bli et annet slags samfunn
(tradisjonell, rural). Forskjellighet ble na forstatt som en alternativ mate a leve pa. Denne nye
maten a tenke pa, farte med seg andre sparsmal som angar valg, vurdering og endring. Den
moderne diskursen brakte inn forskjellighet som en sosial organisering, og hevdet at ethvert
samfunn som representerte en annen mate a leve pa, matte sammenlignes med en annen mate
a leve pa for a bli forstatt, Denne diskursen oppstod i en vurdering av hva som konstituerte
det beste samfunnet, eller den beste maten a leve pa. Her i ligger ogsa opptakten til en
vurdering av ulike sider ved maten livet skal tilrettelegges pa: f.eks. hvilke verdier som skal
styre, hva som er et godt liv, hva som er utvikling, hva som er kvalitet i utdanning, hvor er det
best & oppdra barna sine osv. For & kunne gi noe svar pa slike spgrsmal, kreves det en
forstaelse av hva som er meningen med rural som en mate & leve pa. Begrepet har ingen
entydig definisjon, men er knyttet til ulike konnotasjoner brukt pad ulike mater av ulike
mennesker. Noen ser pa det rurale som tilbakeskuende, isolasjon, stagnasjon, smatt osv.
Andre ser det som fellesskap, tradisjon, idyll og stabilitet (Bonner 1997:13f). Slike

mekanismer er med pa a konstruere mening om den rurale skolen i det rurale samfunn, og er

43



med pa a forklare dermed ogsa oppfattelsen av forskjellighet. | denne sammenhengen kan det
vaere interessant a se pa hvordan vitenskapen aktivt har veert med pa a strukturere spesifikke

kulturelle, historiske og politiske linjer i den rurale/urbane diskursen.

Ruralitet som regressivitet

Karl Marx var en av de farste sosiologene som satte fokus pa forskjeller mellom land og by.
Han forklarer ruralt liv som en underdanighet til natur. Dets forhold til produksjonen er
primitivt, og han ser denne underkastelsen til natur som en primitiv form for samfunn — et
tidlig trinn i utviklingen av kapitalismen. Her er forholdet mellom menneske og natur en
utveksling, der bondens arbeid er et produkt i naturens tjeneste. Hverdagskunnskap —
"bondevett” er tilstrekkelig for a takle livets krav. Byen derimot er et resultat av sivilisasjonen
og utviklingen av staten. Byens eksistens gir mulighet til & tenke uavhengig av natur fordi
penger og arbeid som produkt er frigjort fra underkastelsen til natur. Byen gjgr uavhengighet
til en mulighet, mens det er underdanigheten overfor natur og hverandre som dominerer det
rurale, og som synes naturlig og ngdvendig. | lys av modernitetens humanisme der verdier
som frihet, autonomitet, likeverd blir sett pa som frigjarende, framstar ikke rurale verdier som
gode verdier som bgr formidles videre til de unge. Ruralitet som en mate & leve pa kan tolkes
som en likegyldighet eller en blindhet til individuelle og kollektive muligheter. Det
rekonstruerer og reproduserer umerkelig de sosiale mgnstre fra tidligere generasjoner som
legitimerer patriarkatet, hierarki og undertrykkelse generelt. Dette livet eier en innebygget
antipati mot det nye. Det rurale framstar som noe som vi som mennesker ikke ma bli.
Innenfor dette teoretiske rammeverket ma forskjellighet overskrides etter hvert som

fellesskapet utvikler en sann bevissthet om situasjonen. (ibid:15f).

Denne marxistiske teorien formulerer det rurale i lys av mangler med utgangspunkt i hva
mennesket kunne hatt, men som det ikke har. Det innbefatter frihet, rikdom, det generelle og
det universelle. Et kritisk blikk pa denne teorien ville papeke at kompleksiteten og mangfoldet
i menneskelig aktivitet er fraveerende i denne teoretiske analysen. Farst og fremst er denne
begrepsliggjgringen om det rurale sett i et urbant perspektiv. Selvforstaelsen som ligger i den
rurale erfaringen er fravaerende. Denne ensidig teoretiske forstaelsen av historie og samfunn
apner ikke for det spesielle i menneskelig erfaring. Marx begrepsliggjer det rurale som
tilbakeskuende, og gir et teoretisk grunnlag for a betegne den rurale personen som en

bondekngl og heimfading.
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Ruralitet som gemeinschaft

Ferdinand Tonnies forklarer det urbane og rurale som to motsatte sosiale systemer basert pa
to motsatte mater a leve pa. Gesellschaft (virksomhet) er konstituert gjennom vareutveksling
og handel der relasjonene mellom mennesker er regulert gjennom kontrakter og valuta, og
styres av en rasjonell vurdering omkring individuelle fordeler. Kompetanse og mobilitet
dominerer denne maten a leve pd. Med gemeinschaft (fellesskap) mener Tonnies en sosial
orden som er bundet sammen i et naturlig skapt fellesskap grunnet pa familiens eller sosiale
institusjoners frie valg, og representerer en harmoni som blir opprettholdt gjennom religion,
narhet og kontakt. Tonnies ser pa det rurale livet som opprettholdelse av relasjoner mellom
mennesker, som gar pa a etablere og vedlikeholde felles band. Den nare sammenhengen
mellom ruralt liv og gemeinschaft, er familiebandene. Byen vedlikeholder relasjoner med
andre pa grunn av sitt fokus pa konkurranse og individuell belgnning. | motsetning til Marx
mener Tonnies at den rasjonelle viljen som preger holdningen i gesellschaft til slutt vil
underminere den genuine bindingen mellom menneskene og samfunnet. Dette forholdet blir et
kriterium for & vurdere de to ulike samfunnsordningene. Tonnies argumenterer for at ruralt liv
er bedre fordi familiens mal ogsd er samfunnets mal. Den genuine bindingen til andre
begynner i familien og overfares etter hvert til samfunnet. Denne holdningen star i direkte
opposisjon til den individualistiske konkurransementaliteten i gesellschaft-relasjoner. |
motsetning til Marx blir rural en referanse til en bestemt mate a leve pa istedenfor en mate a

forholde seg til natur pa.

Kritikken mot Tonnies teori om forholdet mellom det rurale og urbane gar pa at kategoriene
han har utviklet, ikke representerer ngytrale instrumenter for empirisk analyse, men fungerer
som en avstandstaking av en mate a leve pa, og et forsvar av en annen mate. Tonnies forsgkte
gjennom sin begrepsliggjering av gemeinschaft og gesellschaft a bringe inn en kritisk metode
for & analysere modernismens intellektualisering og vitenskapeliggjering av sosialt liv. Men
Tonnies krisitiseres for idealisme der gemeinschaft representerer en romantisk drgm.
Samtidig som han selv kritiserer de prinsipper som ligger i gesellschaft som et produkt av
modernismen, sa ender han opp med & bruke det som en vitenskapelig rasjonalitet for &
fordemme en sosial organisering som tillater vitenskapelig fornuft & dominere fellesskapets
and (Bonner 1997: 25). Selv om Tonnies var fanget i den modernistiske diskurs, kan man si at
hans bidrag til vitenskapen representerer en gryende motstand til moderniteten, der rural blir

forskjellig fra det moderne urbane samfunnet.
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Ruralitet som relasjon og interaksjon

For Georg Simmel, i motsetning til Tonnies, er byen helt sentral for utvikling av mennesket.
Det er i byen at muligheten til individualitet og frinet ligger. A utvikle nettopp disse
egenskapene krever fornuft og intellekt istedenfor and og falelser. Enhet, fellesskap og
solidaritet som kjennetegner landsbyen eller bygda, har en negativ side ettersom individet har
kun et avgrenset omrade for a kunne utvikle egne kvaliteter og individualitet, og for a kunne
utfolde seg i frie aktiviteter. Byen derimot er fri, i motsetning til trivialiteter og fordommer
som holder individet nede i sma samfunn. Byen apner for fri utfoldelse og mulighet for
utvikling av det saregne, spesielle og usammenlignbare som hvert individ innehar. Dette
modernistiske stastedet forstar da relasjonen mellom individet og samfunn som interaksjon.
Simmels bidrag til debatten rural/urban bringer inn en starre kompleksitet i forstaelsen. Han
viser at interaksjon og relasjoner mellom individ og miljg skaper spenninger mellom fornuft
og and. Det er i disse spenninger at det finnes muligheter for & vurdere ulike prinsipper om det
rurale og det urbane, hvilke forestillinger forskjelligheten bygger pa, og hvilke verdier som
gjelder i disse forskjellige konstruksjonene. Simmel viser at spgrsmalet om det rurale eller det
urbane ikke handler om enten-eller, men dreier seg om a forsta grunnlaget for hvordan ulike
antakelser oppstar, og ikke minst de verdier man bygger denne antakelsen pa. Dette mer
komplekse bildet av den rurale/urbane debatten reiser spgrsmal om hvordan ulike
fundamentale verdier ma forstas og evalueres. Forstaelsen av det rurale versus det urbane ma

involvere tilsynelatende ulike fundamentale verdier (ibid:26).

Ruralitet som valg av verdier

Max Weber var en av de farste til & forutse en gradvis forsvinning av skillet mellom et
uavhengig urbant samfunn og et separat og distinkt ruralt samfunn. Vekst i nasjonalstaten,
kapitalismen som en internasjonal orden, og en byrakratiserende rasjonalisering av flere og
flere sider av samfunnet farer til at distinksjonene mellom rural og urban stadig viskes mer og
mer ut. Ifalge Weber vil det som gir relevans i spgrsmalet om noe er by eller land vare
knyttet til muligheten for & sosialisere en unik karakter og samfunn. Et ruralt samfunn med en
sosiologisk betydning vil da veare et samfunn som klarer & opprettholde en alternativ kultur til
kapitalismen som opptrer i byen. Og ettersom ei bygd, en landsby, en bonde, og en smaby
ikke ngdvendigvis representerer et slikt alternativ til en urban mate a leve pa, sa vil det heller
ikke ngdvendigvis representere en utfordring til en kapitalistisk etos om den moderne urbane

levematen. Han hevder at det ikke er noe signifikant forskjell mellom en bonde eller en
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forretningsmann i den vestlige industrialiserte verden. Forsvinningen av et genuint ruralt
samfunn betyr en forsvinning av motstanden mot kapitalismens dominans. Dersom jordbruk
drives etter profittmotiv, eller at mennesker identifiserer seg med sin klasse eller yrke
istedenfor en tradisjonell mate & leve pa, sa finnes der ingen sosiologisk relevans til det rurale.
Det rurale eksisterer ikke som forskjellig fra det urbane. Forskjellighet eksisterer bare ** in the
thoughts of dreamers™ (Weber1946:363). Moderniteten har visket ut skillene fordi valget
mellom enten det ene eller andre, er som valget mellom det ene varemerke framfor det andre.
Saken handler egentlig om konsum, og hvordan det moderne forbrukersamfunnet skaper
preferanse for enten det ene eller det andre. Dette handler om valg av verdier. Det som ma
forstas, er det moderne samfunnet i seg selv, og hvordan det legger grunnen for forstaelsen av
det rurale og urbane. (ibid: 30f).

Disse fire klassiske teoriene om det rurale og det urbane har identifisert ogsa den lille rurale
skolen innenfor de begrepene som de selv har utviklet. Et kritisk blikk pa denne
teoretiseringen ville papeke at kompleksiteten og mangfoldet i menneskelig aktivitet er lite
anerkjent i disse teoretiske analysene. Rurale sa vel som urbane erfaringer er ikke anerkjent
som fenomen i kraft av seg selv, og apner ikke for det spesielle i menneskelig erfaring. Det &
forsta det rurale og dermed ogsa den rurale skolen, ligger innenfor en forstaelse av
moderniteten — altsa & forsta strukturelle endringer som skjer i samfunnet og de endringer
dette farer til for den kollektive bevisstheten omkring disse forholdene. Det moderne
vitenskapelige perspektivet pa verden ligger nedfelt i den rurale/urbane diskursen pa en slik
mate som viser at diskursen er selv fanget i de historiske og kulturelle pavirkninger som den
prgver & overskride. Denne diskursen er historisk og kulturelt betinget, og hviler pa en
forstaelse av en dikotomi (rural/urban) som avslgrer seg som historisk spesifikk innenfor det
moderne vestlige samfunnet, og som er kulturelt betinget innenfor en spesifikk vitenskapelig
tradisjon. A oppdage og erkjenne denne historiske og kulturelle dimensjonen &pner for &
kunne sette lys pa tvetydigheter og spenninger som har fatt utviklet seg i den rurale/urbane

diskursen.

En kritikk av modernismens ”grand narratives” utfordrer de eksisterende begreper, strukturer
og hierarkier som disse teoriene representerer. Et alternativt perspektiv minner oss pa at vi
konstruerer var verden gjennom diskurs og praksis, og at vi med en annen diskurs ogsa har

mulighet til & se virkeligheten pa flere mater, og at forskjellighet kan bli synlig pa en annen
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mate. Fadeltskolen er ikke noe entydig begrep, men ma forstas pa bakgrunn av de ulike
erkjennelsesmessige, samfunnsmessige og pedagogiske verdier som den bygger pa. Alle
skoler er ikke like, og de kan heller ikke vurderes pa en enhetlig mate. Det har veert en
tendens til & beskrive fadeltskolen enten som positiv eller negativ. Ulike diskurser har veert
med pa & skape et urealistisk bilde av fadeltskolen som sadan, idet de skjuler visse antakelser
som trenger & komme fram. Og det er i interaksjonen mellom skole og samfunn at man finner
de fundamentale verdiene som skolen bygger pa. Disse vil vaere forskjellige fra skole til skole,

fra samfunn til samfunn, avhengig av de verdiene som gjelder.

Kunnskap som omsorg

Historien viser at til nesten alle tider har mennesket som fenomen eksistert og levd sitt liv
innenfor en gitt lokalitet, og har veart avhengig av dette stedet og av de andre som ogsa har
delt den samme lokaliteten. Theobald (1997:7) benevner denne relasjonen som
intradependence, og forklarer begrepet som *” to exist by virtue of necessary relations within a
place.” Han viser til hvordan jordbrukssamfunnet til ulike tider var preget av fellesskapets
interesser, hensynet til andre, samarbeid, ansvarlighet og gjensidighet. Fellesskapets
levedyktighet var avhengig av gjensidig ansvar, omsorg og opptatthet for stedet som de delte
med hverandre, noe som krevde en kollektiv orientering til hvordan livet matte leves. Denne
gjensidige avhengigheten innenfor stedet skapte mening til dem som levde her, og resulterte i
opprettholdelsen av samfunnet og en gkologisk balanse dominert av jordbruk. Over tid
utviklet denne maten a leve pa normer og sanksjoner som preget og strukturerte disse
samfunnene. De som levde i et gitt fellesskap, utviklet en etos som inkluderte en umiddelbar
oppmerksomhet og omsorg for de spesifikke behovene til fellesskapets medlemmer. Denne
ansvarligheten overfor hverandre var ngdvendig for & kunne ivareta opprettholdelsen av og
omsorgen for stedet. Selv om denne beskrivelsen er historisk og langt tilbake i tiden, kan vi se
at slike verdier lever i beste velgaende i mange rurale miljger enna i dag. Nar bruer og
samlingshus skal bygges, trar bygdefolk til med ressurser og arbeidskraft for at ngdvendige
fellesskapsoppgaver skal fungere. Nar lgfter om bredband til alle steder i landet ikke falges
opp, tar folket saken i egen hand. De graver grafter og legger kabler slik at de ogsa far ta del i
de generelle samfunnsgoder. Folket selv starter egen barnehage og skole nar ikke
storsamfunnet kan skaffe dem det som de ser pa som likeverdige samfunnsrettigheter. Naboer
stiller opp med hjelp nar en bonde blir syk, og han trenger assistanse for & kunne fortsette
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driften inntil han klarer det selv. Dette fenomenet eksisterer i liten eller mindre grad i urbane

omrader.

En virkelighetsforstaelse som preges av "intradependence”, star i kontrast til det liberalistiske
paradigmet som har makt og kontroll som overordnet mal, og som legitimerer og premierer
egeninteresse, individualisme, makt og konkurranse. Nyere forskning, og da gjerne
feministisk forskning, velger & se pa denne virkelighetsforstaelse som et alternativ til et
mekanisk, hierarkisk, teknisk/ instrumentell rasjonalitet, og kaller det for omsorgstenking,
eller omsorgsrasjonalitet (Skjgnsberg 1995). Lavlie (1993:34) beskriver omsorg ... som ikke
en ting, men snarere et forhold som ma leses ut av en sosial kontekst™. Omsorgsrasjonalitet er
situasjonsbestemt og apen i sin grunnstruktur, og er forankret i et sett av verdier og holdninger
som manifesterer seg i en verdi- og holdningsrasjonell praksis. Skjgnsberg (ibid:66f)
beskriver det utvidete omsorgsbegrepet som ikke bare situasjons- og kontekstbestemt eller
situasjonsorientert. Den er ogsa overskridende, der omsorgsrasjonaliteten plasserer det
situasjonsbestemte inn i en universell og etisk ramme. Det handler om en mate a vare i
verden pa, og er et vesenskjennetegn ved det & veere menneske. Den universelle dimensjonen
baserer seg pa ansvar, samarbeid og gjensidighet, og hvordan dette spiller en rolle i forhold til
andre, naturen og framtiden. Den etiske dimensjonen inneberer a ivareta fellesskapets
integritet og livsmuligheter. Denne maten & forstd verden pa konstituerer en helhetsforstaelse,
og er i en slik sammenheng ikke bare et middel, men ogsa et mal i seg selv. Det a bry seg om
er ikke bare et ytre forhold som bergrer bare objektet. Det bergrer ogsa det handlende
subjektet, som ikke kan forholde seg omsorgsrasjonelt uten selv & bli pavirket av forholdet.
Gjensidigheten som ligger i omsorgsrasjonalitet konstituerer var verden gjennom den
betydning den far for vare erfaringer og verdier, og gir retning til vare handlinger. Omsorg er
neert knyttet opp mot leering gjennom tilrettelegging av trygghet og kontakt, og meningsfylte

arbeids- og leeringssituasjoner.

Kunnskap som formal

Tradisjonelt blir skolen betraktet som et sted der man forsgker & maksimere elevenes
prestasjoner ut fra ulike hensikter. Laereplanene kan leses som uttrykk for rddende idealer og
forstaelser i samfunnet. De gjenspeiler med andre ord ulike tiders ulike perspektiver,
fortolkninger og normer om hva som vektlegges for utviklingen av individet og samfunnet.

Leareplanene representerer den offisielle kunnskapen som samfunnet skal bygge pa, og som
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skal skape likeverdighet og sosial utjamning som overordnet samfunnsmessig mal. Denne
kunnskapen er ordnet i logiske, hierarkiske, og tidsuavhengige og ngytrale objekter. Sammen
med andre normaliserende diskurser er formelle laereplaner med sine fagprioriteringer og
angivelser med pa a strukturere og regulere elevenes produktivitet og kompetanse. Lik rett og
lik behandling har veert underliggende idealer i laereplanene, uansett bakgrunn eller sosial
gruppe. | bestrebelsen etter & oppna disse idealene, har vurderingene vert farst og fremst
rettet mot individet, og mindre mot de ulike delkulturene og deres rett til & overleve og utvikle
seg pa egne premisser. Dette handler med andre ord ogsa om hvilke samfunns-/ kunnskaps-/
og leringssyn som rader til en hver tid. En modernistisk diskurs om likeverdighet — pa tross
av en frigjgrende intensjon — besitter en dimensjon av makt som kan gi segregerende og

undertrykkende konsekvenser.

Leereplanene anerkjenner bare en liten del av all mulig kunnskap som offisiell kunnskap. Det
er den kunnskapen som blir sett pa som spesielt verdifull og viktig til enhver tid, og som ma
formidles videre til kommende generasjoner. | fglge Bernstein (1977) er lareplaner
ideologiske konstruksjoner som henger sammen med maktrelasjoner, der kulturell kontroll
spiller en sentral rolle. Utvelgelsen av innhold og form er ofte basert pa de dominerende
gruppers kulturelle former og malestokker (Bourdieu og Passeron 1977). Legitim kunnskap er
da den kunnskapen som stgtter de dominerende samfunnsgruppers kultur, og dem som er
berere av denne kulturen. Men samtidig er leereplanenes form et resultat av forlik mellom
mange grupper, og skyldes ikke bare dominante interessegruppers innflytelse. Apple
(1994:221f) hevder at utdanningssystemet generelt i den vestlige verden er utsatt for en
utdanningskrise (nivasenking, norm- og tradisjonsopplgsning) som har fart til at leereplaner
organiseres mer og mer ut fra prinsipper knyttet til effektivitet, samfunnsgkonomiske
analyser, kostnadsbesparelser og resultatansvar, ferdighetsmal, standardiserte prever og en
retorikk som setter individet i sentrum. Teknifisering av leereplaner og undervisningspraksis,
gkende oppmerksomhet mot basisfag, elevenes kunnskapsniva, og sammenhengen mellom
samfunnets behov og undervisningens form er gkende. Han knytter denne utviklingen opp
mot den framvoksende sosiale krisen i1 den kapitalistiske ekonomien. Neringslivets
vektlegging av ”gkonomisk nyttig kunnskap”, ferdigheter og disiplin, og en lereplan knyttet
opp mot naringslivets behov, sammen med behovet for sterre vektlegging av “tradisjonelle”
(middelklassens) verdier og kunnskaper, legitimerer det han kaller for en
teknisk/administrativ kunnskap. | utdannings-/ og kvalifiseringssammenheng utgjer denne
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kunnskapen en form for kulturell kunnskap som kan gi fordeler. Innenfor en slik
formalsrasjonalitet blir legitim kunnskap betraktet som en gkonomisk ressurs og kapital som
kan innveksles i ulike goder som gkt produksjon, gkt konkurranseevne, starre muligheter i
arbeidsmarkedet, mer innflytelse, hgyere lgnn osv. (Aasen 1994:298).

Kunnskap som kontekstuell praksis

Konstruktivistiske og formalsrasjonelle tilnaerminger til leering og kunnskap har ifglge Bower
(2005:67) en innebygget forutinntatthet mot alle former for intergenerational knowledge, som
kan forstas som tradisjonell kunnskap som formidles mellom generasjoner. Han pastar at
konstruktivistiske utdanningsreformer og tilhengere av en barne- og elevsentrert utdanning
har feilet i utviklingen av sine teorier ved ikke & anerkjenne at ogsa andre tilnaerminger til
kunnskap og leering kan veere like relevante og brukbare i visse situasjoner. Fordi kontekster
kan veere forskjellige mellom ulike kulturer, vil det ogsa veere behov for ulike mater a forsta
og tilnerme seg lering og utvikling pa. Ved a ikke anerkjenne at de fleste av dagliglivets
aktiviteter baserer seg pa tradisjoner, blir den moderne myten om utvikling og framskritt
synonymt med endring. Dermed blir denne diskursen en dominerende karakteristikk pa
hvordan mange tenker og handler. Konsekvensen av en pedagogikk som ikke anerkjenner
kunnskap og leering som del av elevenes hverdagsliv, blir at elevene ikke utvikler et sprak
som redskap for & kunne uttrykke tydelig de hverdagslige begrepene og handlingsmgnstre
som er ngdvendige for & kunne vurdere hvilke tradisjoner som trenges a fornyes og
viderefgres i den enkeltes identitetsoppbygging. Skolen har fatt en viktig rolle i hvordan
kunnskap reproduseres i et samfunn, men det er ikke kun i skolen og i undervisningen at
leering skjer. I et sosiokulturelt perspektiv er leering et aspekt av all menneskelig aktivitet.
Dewey (1966) sier: "The very process of living together educates.” | dette ligger en forstaelse
av at hverdagslivet har innebygget i seg en serskilt pedagogikk. Denne pedagogikken
karakteriseres av det Bower benevner som intergenerational knowledge formidlet mellom

generasjoner og av individene i hverdagslige praksiser.

| fadeltskolen er aldersblanding det mest uttalte spesifikke kjennetegnet. Historisk sett har
aldersblanding veert den mest naturlige og vanlige leringsmaten, mens aldersdelt skole og
undervisning skole og undervisning er av nyere dato. Aldersblanding ma forstas i lys av den
historiske tradisjonen der tradisjonell undervisning og kunnskapsoverfgring var det som ble

utfart innen familien og i det lokale fellesskapet, der barna leerte og utviklet visse ferdigheter
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og kunnskaper i aldersblandete sammenhenger. Denne formen for laering er like gammel som
menneskehetens eksistens. Modernismens innflytelse pa vestens forstaelse av laering og
individet i det tjuende arhundre, har derimot styrket forestillingene om at skoler, klasser og
lereplaner bgr organiseres hierarkisk, og at elevene ber fglge denne progresjonen for a fa best
lerings- og utviklingsmessig utbytte. Den mest effektive organiseringsformen i skolen er da
at elever i samme alder gar i samme klasser eller grupper, og blir undervist av en lerer. De
nasjonale leereplanene har vert bygd opp etter en tenking der innhold og pensum er fastsatt
etter en aldersbestemt progresjon. Lerebgker og tekstbgker utarbeides av starre
skolebokforlag, og samsvarer med aldershomogene klasser/grupper i trad med
lzereplaninndelingen. Nasjonale tester og eksamensoppgaver utarbeides i henhold til bestemte
aldersinndelinger. Laererutdanningene forbereder nye larere til undervisning i fulldelte skoler.
Aldersblanding som laeringsprinsipp blir da et avvik fra den normaliserte forstaelsen i skolen
av hva som utgjer et godt leeringsmilje og god lering, og er med pa & konstruere et bilde av

fadeltskolen som forskijellig fra.

Fadeltskolen som historisk diskurs

Utviklingen av skolesystemet i Norge har sin bakgrunn i en gradvis samfunnsutvikling som
har fert til at kompetanseoppbygging og identitetsutvikling ikke lenger skjer i naturlige
kontekster, men gjennom innfgring av tilrettelagte tekster ( Aasen 1994:270). Skolens historie
over 250 ar viser en utvikling der formell utdanning var noe som var forbeholdt de
privilegerte i samfunnet, til dagens situasjon der utdanning er en allmenn utviklings- og
kvalifiseringsarena for alle norske borgere. Utviklingen av den moderne standardiserte skolen
bygger imidlertid ikke bare pa en tilpasning til den generelle samfunnsutviklingen. Ulike
motiver ligger til grunn for denne utviklingen. Utviklingsmotivet vil tilby en skole som hjelper
den enkelte til & utvikle sine evner og muligheter, og ligger i troen pad mennesket som aktivt,
skapende og meningssgkende. Her legges vekt pd at lering skjer best nar den er
erfaringsbasert og tilpasset elevens behov og forutsetninger. Laererens rolle er a legge til rette
for at barnet far utvikle sine forutsetninger sa langt det lar seg gjere. Frigjerings- og
utjevningsmotivet vil ha en skole som setter individet og grupper i stand til & bedre sin egen
posisjon i samfunnet gjennom deltaking i politiske prosesser. Malet er politisk frigjgring,
sosial og gkonomisk utjevning og utvikling av et demokratisk samfunn. | dette ligger kravet
om lik utdanning for alle. Effektivitets- og konkurransemotivet innebarer et nytteperspektiv
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som gar pa at en og hver skal bli ” gagnlege og sjglvstendige menneske i heim og samfunn”,

og som henspeiler pa nasjonal vekst og internasjonal konkurranseevne (Solstad 2004:16f).

Helt fra skolens spede opprinnelse har de offisielle skoleforordningene lagt til rette for
forskjeller mellom skole i byen og skole pa landet. Skoleloven fra 1827 — loven om
allmueskolen pa landet - skulle vaere en skole for den fattige delen av befolkningen.
Omgangsskole var den naturlige innretningen pa landet fordi den lettere kunne tilpasses
naturhusholdningens gkonomi. | byen hadde de fastskoler med sterre fagkrets og lengre
skoledr. Mens landsskolen var organisert som udelt skole, der undervisningen foregikk
samtidig for alle elevene i aldersblandete grupper i samme rom, ble det vanlig & organisere
skolen i byene som aldershomogene klasser. Fulldelte klasser ble sett pd som et viktig
framskritt. Den samme utviklingen skjedde ikke i allmueskolen pa landet, og dermed ble
skolen her liggende etter. Det var ogsa store forskjeller mellom tilbudet i ser- og @st-Norge
sammenlignet med Nord-Norge. Det ble gjort forskjell mellom kvalitet i byskolen og
landsskolen, og Solstad (1978:9) viser til at denne farste utviklingen av skolen sier noe om
hva skolen skulle veere og for hvem. Moderniseringen og industrialiseringen av samfunnet
forte til gkende krav om forandring og en ny form for kompetanse, og dermed gkt satsing pa
skolen. Det var farst og fremst i byene moderniseringsprosessen var tydelig, og det var her at
skoleutviklingen ogsa skijeat fart. Skillet mellom det rurale og urbane i kultur og levemate var

som to ulike verdener (Tgnnesen 2004:53)

Folkeskole for by og land

Enhetsskoletanken som fikk gjennomslag i 1880-arene var et aktivt virkemiddel for a fremme
endring av samfunnet mot sterre sosial rettferdighet og likestilling. Men selv om
Folkeskoleloven av 1889 fastslo retten til skolegang for alle barn av alle samfunnslag, med
tilnsermet felles lerestoff, og sju ars obligatorisk skolegang, hadde landet to ulike lover — en
for by og en for land — pa grunn av det som ble ansett som store forskjeller mellom
livsforholdene i byen og pa landet. Det ble ikke sett pa som realistisk a stille de samme
kravene til landsfolkeskolen som for byskolen. Det var farst og fremst klassedelingen som ble
lagt til grunn for denne tenkingen, der full klassedeling ble ansett som det beste. Pa grunn av
elevgrunnlaget pé landet, var det ikke sannsynlig at klassene kunne bli fulldelte. Arsaken til
dette synet finner man trolig i den tids leeringssyn og leringsideologi der intelligens ble sett

pa som den viktigste faktoren i intellektuell utvikling. Oppdeling i arsklasser og
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aldershomogene grupper ble sett pa som den beste maten & organisere undervisningen pa for a
imgtekomme den enkeltes behov for intellektuell utvikling og framgang (Bell og Sigsworth
1987). Finere klassedeling ble vurdert som et viktig virkemiddel for en bedre skole pa landet,
og fullstendig klassedeling ble idealet. I utkastet til ny lov om folkeskolen pa landet ble det
papekt (Den parlamentariske skolekommisjonen 1922-1927) at skyss av skolebarn pa landet
kunne gjere det mulig & fa til starre skoleenheter, og dermed finere klassedeling og bedre

kvalitet ogsa for landsskolene.

I 1936-loven og Normalplanen av 1939 ble veien fram mot enhetsskolen og en sterkere
standardisering ytterligere styrket ved at det ble fastsatt samme krav til fagkrets og faglig niva
for alle skolene. Dette var i trdd med politiske intensjoner om at sosial og geografisk
utjevning gikk gjennom enhetsskolen. Hgyere utdanning skulle bygge pa 7-aring obligatorisk
skolegang. Denne var sentralt styrt og lik over hele landet. Far krigen var stort sett alle de
hayere skolen lokalisert i byene. Solstad (1978:18) peker pa at disse skolene — middelskolen -
videreforte tradisjonene fra borgerskolene videre. Ogsa gymnaset som fungerte som en
forberedelse for universitetet, var sterkt forankret i en bysamfunnstradisjon. Disse skolene var
innrettet mot akademiske yrker, og ivaretok i liten grad yrkesbehov som gjaldt
primernaringene i rurale strgk. Fordi folkeskolen skulle oppfylle kunnskapskravene innenfor
hgyere utdanning, matte den bli en skole som i liten grad fastsatte sitt innhold ut fra lokale
behov eller preferanser. Skolen matte innordne seg en tilpasning som imgtekom de behov som
byen eller industrialiseringen satte. Ved folkeskoleloven av 1959 ble landsfolkeskolen endret
pa byskolen sine premisser da skolelovene ble samlet til en felles lov. Dette innebar en starre
standardisering mot en middelklasse-orientert skole bade i form og innhold. Skolelover,
reglement og lereplaner ble utformet i forhold til byfolkeskolen der landsfolkeskolen matte
tilpasse seg slik at den ble mest mulig lik byskolen. Ved innfgringen av denne loven kan vi si

at utjevningen mellom by og land var gjennomfart, i alle fall pa det formelle planet.

Sentralisering og skolenedleggelser

For & kunne gi landsungdom de samme muligheter som dem i byen, ble det gjennomfart en
storstilt sentralisering av sma fadelte skoler over hele landet. Skolekretser ble slatt sammen,
det ble bygd store fulldelte skoler, og elevene fra de sma skolene ble skysset inn til
sentrumsskolene. Dermed ble det lettere & neerme seg idealet om fulldeling av klasser, og det
tilbudet som ble gitt i byene (ibid:19). Innfgringen av 9-arig obligatorisk grunnskole i 1969
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var ikke bare en forlengelse av skoleplikten, men en forlengelse av det politiske strevet mot
en felles skole for alle, der skolen skulle utgjgre fundamentet for all annen utdanning. | denne
tiden levde tanken pa at “’stort er vakkert”. For grissgrendte strgk fgrte sentraliseringen til at
mange sma fadelte skoler ble nedlagte. Fra 1950 til 1970 ble tallet pa skoler i landkommuner
redusert med over 50 % (ibid: 31f).

Men etter hvert bredte det seg en allmenn, politisk og faglig kritikk av denne sentraliseringen.
Bygdene opplevde at de mistet skolen som et kultursentrum. De mistet leereren som ofte
opptradte som en kulturell samlingspunkt pa ulike arenaer i samfunnslivet. Foreldrene mistet
kontakten med skolen. En stadig voksende misngye og motstand utviklet seg mot at barna
skulle fraktes lange avstander i buss, ofte pa darlige veier. Dette farte til i mange tilfeller til
aksjoner og skolestreik. Forskning og ulike forsgk pa desentralisering farte til en oppbremsing
i sentraliseringen. Siden har politikken veart & opprettholde et relativt desentralisert
skolemgnster. Likevel har nedgangen i antall fadelte skoler fortsatt. | en ti-ars periode fra
1977 til 1987 ble ca. 4 % av udelte og tredelte skoler lagt ned. Det neste tiaret gikk inn i en ny
sentraliseringsbglge, og i denne perioden ble de fadelte skolene redusert med 47%. Denne
utviklingen har fortsatt inn i det nye artusenet. Fra 1997 — 2002 har tallet blitt ytterligere

redusert med 37% ( Solstad og Andra Thelin 2006:47).

Folkelig motstand

Utviklingen av enhetsskolen framstilles ofte som & gi de underprivilegerte grupper de samme
muligheter som var forbeholdt noen fa i samfunnet. Historien viser til skolen som et redskap
for oppdragelse og opplysning, framgang og sosial og materiell utvikling i samfunnet. Men
samtidig viser den samme historien en sterk grad av motstand mot denne utviklingen. Denne
motstanden har ofte tatt utgangspunkt i spenninger mellom allmuens egen forstaelse av egne
interesser, og myndighetenes forstaelse av hva som er deres eget beste. Motstanden mot
skolen kan ogsa forstas i lys av en mer ideologisk karakter der allmuen gjer mer eller mindre
opprar mot skolen som de opplever som klart undertrykkende, og der denne motstanden kan
forstas som et uttrykk for stolthet og forsvar av egen kultur og identitet (T@nnesen 2004:32). |
det politiske spillet har befolkningen i utkantene og rurale omrader hatt liten innflytelse pa
hva skolen skal vare, eller hvem den skal vare for. Samfunnsutvikling har veert knyttet opp
mot verdiskapning i byene, og det har veert denne kulturen og interesser her, som har blitt

framhevet i den politiske diskusjonen. P4 den andre side er det nettopp den teoretiske
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akademiske skoleringen som har gitt tilgang til makt og status i samfunnet. Den har veert
forbeholdt det gverste sosiale laget i befolkningen. Adgang til makt og prestisje har altsa gatt
gjennom en skole som har gitt et innhold og en kulturell kapital som de privilegerte i
samfunnet besitter. Dermed har det ogsa oppstatt en ambivalens mellom allmuens forstaelse
0g verdsetting av egen livssituasjon, og de muligheter skole og utdanning gir for framtidige

muligheter pa bysamfunnets kulturelle premisser.

Den utviklingsmessige prosessen skolesystemet har gjennomgatt, kan oppsummeres gjennom
begrep som utvidelse, standardisering, uniformering, harmonisering, sentralisering og
urbanisering. De folkelig-nasjonale idealene og liberalistiske ideene om at det lokale
folkestyret skulle ha rett il & definere malene for arbeidet i skolen som lovene av 1889 til dels
bygde pa, og som skulle ivareta lokale variasjoner, har mattet vike for en malestokk som
definerer likhet og likestilling som muligheten til videregaende utdanning. Solstad (1978:21)
beskriver denne skolen som: ’en utprega standardisert skole med omsyn til innhald (jfr.
eksamenssystemet), ein skole med sterke tradisjoner, og ein skole utvikla av og for
bysamfunnets over- og mellomklasse™.

Desentralisering og lokal tilrettelegging

Pa 1970-tallet vokste det fram et nytt skoleparadigme der det utdanningssosiologiske
perspektivet la fram argumenter for at de radende verdier som skolesystemet stod for,
legitimerte urettferdighet som skapte forskjeller innenfor ulike kontekster ( Aasen 1994:274).

| denne diskursen tok man avstand fra den uniformeringen som enhetsskolen farte til pa
byskolens premisser. For mange elever ble kunnskapen som ble formidlet i skolen fjern og
uaktuell. I en enhetsskole som skulle bygge pa likeverdighet, var ikke den urbane
middelklasseskulturen det rette grunnlaget for valg av innhold og stoff som skulle ivareta
andre delsamfunn, subkulturer eller sosiale lag. Skolen ville vere fjern for blant annet elever
fra typiske utkantmiljg (Solstad 1984:91). En konsekvens av skolens funksjon var at elevene i
slike marginale grupper ble sosialisert bort fra sitt opprinnelige miljg, eller at de utviklet en
taperidentitet idet skolen gav inntrykk av at den boklige kulturen og middelklassekulturen var
mer verdifull enn lokalkulturen. Bade var disse tankene forankret i en samfunnsforstaelse der
skolen sin funksjon ble knyttet opp til en tenking som ikke bare satte likhetstegn mellom
likeverdighet og likhet, men som anerkjente likeverdighet ogsa som forskjellighet. En slik

tenking medfarte differensiering og lokal tilrettelegging. | tillegg brakte dette synet inn en
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diskusjon ikke bare om kunnskap og legitim kunnskap, men satte lyset pa leering i en
kontekstuell sammenheng. Denne pedagogiske diskursen ble fornyet pa 1990-tallet i lys av

perspektiver om situert laering og praksisfellesskaper (Dale 2005:141).

Desentralisering og integrering ble de nye honngrordene. Na ble slagordet: ” Smatt er
vakkert.” Sma skoler ble bygd opp istedenfor store. Skolenedleggingen opphagrte sa a si. Den
enkelte kommune og skole fikk starre administrativ og pedagogisk frihet. Elever, ansatte og
forelde fikk sterre innflytelse i skolen gjennom nye samarbeidsorganer. Den nye lereplanen
M-74 var en rammeplan som gav den enkelte skole og laerer en viss frihet til a tilpasse
innhold og arbeidsmater til lokale forhold og forutsetninger. Grensene mellom skole og
lokalsamfunn skulle brytes ned (Aarsnes Baune 1995: 124). Det ble med andre ord utviklet
alternative malestokker for den pedagogiske virksomheten som anerkjente kontekstuelle og
relasjonelle forhold som viktige i sosialisering og lzring. Det farte til at mange sma skoler og
lokalsamfunn fikk en annen selvbevissthet omkring egen rolle og funksjon bade pedagogisk

og samfunnsmessig.

Nyliberalisme og markedstenking

Den sosiale og gkonomiske krisen i 1980-arene farte til en ny diskurs om skolens funksjon og
oppgave. Internasjonal konkurranse basert pa kunnskapsproduksjon farte til andre krav til
skolens innhold og faglig niva. Utdanning skulle igjen veere et instrument for en politikk som
gnsket & fremme en sunn nasjonal gkonomi gjennom styrking av konkurranseevne og a vinne
markedsandeler. Inn i det nye artusenet er retorikken preget av Kjerneverdiene i en
liberalistisk tenking. Effektivitet, utbytte og resultater er blitt en del av det skolepolitiske
spraket. Valgfrihet, kvalitetsvurdering og finansieringssystemet er prinsippene som har formet
skolesystemet inn i det nye artusenet. 1 og med den nye markedsliberalistiske trenden som har
kommet til & prege skolepolitikken de siste tiarene, har mange av de verdiene som
enhetsskolen er bygd opp rundt, blitt utsatt for et hardt press, og pa mange mater kan man vel
si at enhetsskolen slik den var tenkt, er alvorlig truet.

Skoleutviklingen fra 1970 og fram til i dag har fart til at barn og unge i spredtbygde strek har
fatt et bedre skoletilbud i trad med de politiske idealene som var lagt i enhetsskoletanken.
Dette gjelder bade utdanning pa grunnskoleniva og i den videregaende skole. Folk som bor i

utkantene vil ha utdanning pa lik linje med dem som bor mer sentralt. Likeverdig utdanning
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uansett hvor en bor i landet er fremdeles viktige politiske prinsipper. Derfor er det paradoksalt
at sma skoler i utkantene legges ned i stadig stgrre tempo. Dette kan riktignok skyldes
nedgang i elevtall, men har ogsa sammenheng med gkonomiske prioriteringer i sma
kommuner der slike sma skoler gjerne er lokalisert. Ved begynnelsen til et nytt artusen kan
det synes som om viktige politiske malsettinger som likeverdighet, sosial rettferdighet og
desentralisering av innflytelse og ansvar ma vike plassen for gkonomiske vurderinger med
krav om ressursutnytting og effektivisering. Samtidig synes det som om den generelle
distriktspolitiske profilen for statlige rammeoverfaringer har blitt svekket. For sma marginale
kommuner kan det virke som om de etter hvert har fatt sterre og sterre problemer med a
finansiere et desentralisert skoletilbud (Solstad & Thelin 2006:41).

Likeverdighet eller segregering?

Solstad drgfter i boka ’Riksskole i utkantstrok™ (1978) den underliggende antakelsen om at
skolen virker segregerende for de unge som gar pa de sma skolene og/eller for slike sma
steder og samfunn. Han papeker at forskningsinteressen og kunnskapsutviklingen i mindre
grad har fokusert pa skolens funksjon overfor de unge som vokser opp i spredtbygde strok.
Riktignok har skolepolitikken generelt veert opptatt av likeverdighet som et viktig prinsipp nar
det gjelder kjgnn, individuelle forutsetninger, sosial, etnisk og geografisk bakgrunn. Den
radende forstaelsen omkring utdanning har vert at et likeverdig skoletilbud bare kan sikres
gjennom felles innhold og form. Konsekvensen av en slik forstaelse har i praksis fart til at
utvikling i skolen skulle vere tilpasset den delen av samfunnet som har hatt mest vekst — altsa
det urbaniserte samfunnet. Denne dominerende diskursen har vert normgivende for
tilretteleggingen av opplaring ogsa i grissgrendte strgk, der resultatet har blitt en skole som
ikke optimalt er tilpasset de behov og forutsetninger som slike sma samfunn og skoler kan ha.

For & sammenfatte den historiske framveksten av skolesystemet i Norge, kan man si at
skolepolitiske spgrsmal som gjelder sma skoler i utkantstrgk, har hatt to framtredende hensyn.
Pa den ene siden har det handlet om & heve nivaet pa utdanning generelt, og & jevne ut
forskjeller mellom by og land for & gi like muligheter for alle. Pa den andre side har det
handlet om & finne kompensatoriske lgsninger, og a gi seerbehandling for & motvirke negative
konsekvenser av lang skolevei og konsekvenser dette kan ha for elevene. Det har vert et
overordnet mal for skoleutbyggingen at alle skulle ha like muligheter uansett bakgrunn og

bosted. Det kan veere grunn til a sparre hvorvidt dagens situasjon er slik at forutsetningene for
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slike malsettinger er til stede overalt. Spgrsmal om skolens betydning for oppvekst og
sosialisering, skolens betydning for stedet den fungerer i, skolens innhold og betydning for
leering har fatt mindre oppmerksomhet enn spgrsmal som angar skolens organisering og
gkonomi (ibid:50).

Fadeltskolen som en diskursiv forskjellighet

Det er mot denne bakgrunnen der virkeligheten framstar som mangfoldig og pluralisert, at jeg
kan forstd hvordan antakelsene jeg og andre har om den fadelte skolen, strukturerer ulike
diskurser og handlinger, og dermed konstituerer virkeligheten om den. Ulike diskurser
differensierer, skiller og definerer leerere og elever i rurale skoler som forskjellige fra urbane
skoler. Slike diskurser er historisk konstruerte, og er med pa a kjennetegne praksis i disse
skolene som en saregen praksis. Det er disse diskursene som produserer henholdsvis den
rurale og den urbane skolen, og som gjennom kategoriene og distinksjonene beskriver den
pedagogiske praksis, og dermed bestemmer kvalitetene ved de ulike skoletypene som ulike
eller forskjellige. Og det er med bakgrunn i slike diskurser at lzerere og elever i fadelte skoler
opplever at de er forskjellige fra den fulldelte, urbane skolen.
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4

Forskning som konstruerende praksis

"Who's glasses do we look through analysing and comparing the situation in local communities
- are they rural or urban, economic and structural reflecting the concept of the welfare state,
focusing on cultural meaning, or primarily analytic and critical? There is in most cases a
conceptual hegemony pertaining to important questions in society and culture. Are we as
researchers able to analyse local communities and schools as anything else than deviant
cases of what the rural schools and communities are said to be lacking - qualities of the urban
centre or those funding the research project?”” (Kvalsund 2004:12)

| dette avsnittet presenterer jeg et utvalg av empiriske studier som pa en eller annen mate har
forsgkt & klarlegge forhold som angar den fadelte skolen. Fortrinnsvis er min interesse rettet
mot studier som beskriver situasjonen i Norge. Forskningen jeg presenterer tar utgangspunkt i
andre vitenskapsfilosofiske antakelser enn de som ligger til grunn for dette arbeidet. A
sammenligne resultater direkte vil derfor veere vanskelig, nettopp fordi ulike forforstaelser
ligger til grunn for forskningsopplegg og de resultatene som foreligger, i tillegg til de
konklusjoner som trekkes. Likevel kan det veere relevant og betydningsfullt & vise hva annen
forskning har generert av kunnskap pa dette feltet. Farst og fremst vil det veere viktig for a
belyse problemfeltet fra ulike perspektiv. Jeg velger a avgrense meg til forskning som angar
den obligatoriske skolen pa grunniva, og setter spesielt fokus pa forskning som omhandler
pedagogisk virksomhet i dette skoleslaget. Jeg vil serlig vise til Lofotprosjektet og
Radgyprosjektet, og den betydning disse prosjektene har hatt for forstdelsen av innholdet i
sma skoler, i tillegg til & problematisere likeverdighet i skolen generelt, og fadeltskolen

spesielt.

Ved gjennomgangen av det som finnes av forskning pa fadeltskolefeltet, viser det seg at det
meste av forskningsarbeidet som foreligger, er gjort for 1982. Med fa unntak er det
forskningsmiljget rundt Universitetet i Tromsg som har bidratt med forskning pa temaer
knyttet til lokalkunnskap og likeverdighet (Kvalsund 2004b:45). De siste 10-15 arene har det
veert gjort lite empirisk forskning, med unntak av forskingsgrupper ved Nordlandsforskning,
og forskningsmiljget ved Hggskolen i Volda. Forskningsspgrsmalene har i stor grad hatt sin
bakgrunn i dagsaktuelle spgrsmal og situasjoner som har dukket opp i kjglvannet av ulike
skolereformer, og har vaert med pa a kaste lys over de konsekvenser disse reformene har fatt
for noen undergrupper i skolesystemet. Fordi disse gruppene har svert ulike behov og
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forutsetninger, har ogsa konsekvensene utviklet seg pa ulike mater. Dette gjelder i stor grad
for skolesparsmal i utkantomrader med spredt bebyggelse. Det er farst i den konkrete
situasjonen som gjelder for den enkelte skole, at det vil vaere mulig a vite hvilke verdier som
gjelder. Og det er nar slik kunnskap finnes, at den lille skolen kan vurderes i forhold til den
store fulldelte (Solstad og Andree Thelin 2006:119).

Forskning pa feltet fadeltskolen sammenfatter noen tydelige megnstre som er viktige for
forstaelsen av den fadelte skolen og den pedagogiske virksomheten som foregar der. Det
bildet denne forskningen er med pa skape bidrar ogsa til konstruksjonen av en fadeltdiskurs,
som ogsa strukturerer den konteksten disse skolene er nedfelt i. Ved en gjennomgang av
forskning som er utfert fra slutten av 1960-tallet og fram til i dag, kan man si at det bildet som
tegnes opp av fadeltskolen i samfunnet, forholder seg til ulike kategorier eller temaer som
omhandler skolenedlegging, kvalitet og gkonomi, vilkar for leererne, sosial leering og trivsel,

lering og lokal kunnskap.

Sentralisering og skolenedleggelser

Denne kategorien tar for seg forskning som ser pa konsekvenser av skolesentralisering, og
omhandler forhold som angar skolestarrelse og skolelokalisering, og hvordan disse pavirker
sosiale prosesser i skolen og lokalsamfunnet. Grissgrendtprosjektet (1969 -1972) sa bl.a. pa
elevprestasjoner i ulike skolefag i sma og store skoler. Det var det farste forskningsarbeidet
som sammenlignet resultater for elever i de ulike skoleslagene, og det var en allmenn
oppfatning at elever i sma skoler presterte darligere enn elever i store skoler. | denne perioden
foregikk det en omfattende sentralisering av skoler som medfgrte ofte lange skyssavstander
og internering for elevene fra skolene som ble nedlagt. Undersgkelsen viste at det fantes ingen
systematiske forskjeller mellom elever i henholdsvis store og sma skoler i fagene norsk,
matematikk og engelsk, eller mellom elever ved skoler med lav eller hgg grad av
sentralisering. Resultatene viste ellers en klar negativ sammenheng mellom skoleskyss og
fysiske plager, holdninger til sammenhengen mellom skoleskyss og faglige prestasjoner, og
forholdet mellom skyss og mindre fritid (Solstad 1978). En annen undersgkelse av Nilsson og
Raundalen (1983-84) om skoleskyss i Troms og Hedmark viste de samme negative
sammenhengene i forbindelse med skoleskyss som i Grissgrendtprosjektet, seerlig blant de
yngste elevene ( Nilsson og Raundalen 1985).
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Skulelokaliseringsprosjektet  (1989-92) ble igangsatt i Kkjglvannet av den store
skolenedleggingsbglgen som kan settes i forbindelse med omleggingen av
finansieringsordningen for den kommunale driften av skolene i 1986 (det nye
inntektssystemet). Formalet var & undersgke ulike problemstillinger relatert til elevenes like
rettigheter innenfor enhetsskolen, og omhandlet bade gkonomiske, sosiologiske og
pedagogiske sparsmal knyttet til skolestruktur i kommuner med spredtbygd bosetting. Denne
omfattende undersgkelsen viste at kontaktflata heim-skole var gjennomgéaende bedre ved de
sma skolene, spesielt nar det gjaldt den uformelle kontakten. Undersgkelsen konkluderte ogsa
med at skolen kan spille en viktig rolle nar det gjelder bosetting pa stedet. Nar det gjelder
sosial laering, viste resultatene at sma skoler gir vilkar som fremmer selvstendig samhandling
pa tvers av alder og kjgnn. Der den fadelte skolen har en bred sosial integrasjon, har den
fulldelte skolen pa tilsvarende mate en starrelse og form som hindrer relasjonsdanning. Sosial
differensiering og intimisering var det tydeligste sosialiseringstrekket mellom store og sma
skoler (Kvalsund 1994:364). Den gkonomiske analysen viste at det var stor variasjon mellom
de kommunene som brukte mest og minst pa skole, der det var de aller minste skolene som

var mest kostnadskrevende.

Lovik (Skulesentralisering — eit spgrsmal om gkonomi) (1992) studerte sammenhengene
mellom nedlegging og ulike kostnadsfaktorer som ulike skolestrukturer, ledig kapasitet ved
mottakksskolene, behovet for nye investeringer ved mottaksskolene, og skyssutgifter som
resultat av de strukturelle endringene. Han konkluderte at sma skoler ikke er dyrere fordi de er
sma, men de er dyrere nar de har ledig kapasitet. Hagen (Skulen og busettinga. Demografiske
konsekvensar av ulike skulemgnster) (1992) studerte holdningene omkring skolenedleggelser i
relasjon til fraflytting/tilflytting. Han viser til at skolenedleggelse ikke ngdvendigvis farer til
fraflytting med en gang, men at tilflytting pa sikt vil stoppe opp mer og mer.

En nyere studie, Skole og oppvekst i omrader med spredt bosetting (2004 -2008)" viser at det
har skjedd en sterk sentralisering av barneskoler i spredtbygde kommuner. 1 en enna

! Forskningsprosjektet Skole og oppvekst i omréder med spredt bosetting inngér i Strategisk Hagskoleprogram
ved Hggskolen i Nesna (2004 — 2007). Det er finanisert av Norges Forskningsrad og Hagskolen i Nesna, og har
som hovedmal & generere ny kunnskap om skole og oppvekst i omrader med spredt bosetting. Prosjektleder har
veert Karl Jan Solstad. Prosjektet bestar av seks delprosjekter knyttet til ulike aspekter ved den fadelte skolen.
(Jevnaldersosialisering, sosial kompetanse, pedagogikk og undervisning, skolenedleggelser, bruk av IKT,
fadeltproblematikk knyttet til et utviklingsland (Etiopia). Prosjektrapporter vil bli publisert i skriftserien til
Hggskolen i Nesna i lgpet av 2008.
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upublisert kartleggingsundersgkelse av 142 kommuner - Bygdeskulen i velstands-Noreg (Karl
Jan Solstad) - er tallet pa slike skoler halvert siden kommunene fikk starre raderett over
grunnskolen pa midten av 1980-tallet. Framtiden vurderes ogsa som usikker for hver fjerde
gjenvearende skole, sett i et perspektiv pa fem ar. Spesielt gjelder dette de aller minste skolene
med inntil 20 elever. Undersgkelsen viser ogsa at det farst og fremst er kommunegkonomien
som har drevet fram skolenedleggelsene, og det er pavist en rekke uheldige falger for

skolemiljget og det pedagogiske arbeidet for skoler som ma leve pa nade fra ar til ar.

Statistikk (SBB) viser ogsa at det har veert en stor gkning i sentralisering og nedleggelse av
sma skoler de siste 10 — 15 arene. De fleste av disse skolene ligger i kystkommuner i rurale
strgk i Vest- og Nord-Norge. Skolesentralisering skjer i kommuner som har vedtatt en
desentralisert skolestruktur der foreldrenes interesser og stedets geografi har veert sterke
begrunnelser. Med fa unntak ligger disse skolen utenfor tettsteder og byer. Skolenedleggelser
mobiliserer stor motstand spesielt blant foreldrene og lokalsamfunnene som blir bergrt. Pa
lengre sikt blir et lokalsamfunn uten skole mindre attraktivt for tilflytting og nyetableringer,
som ogsa betyr mindre skatteinngang og overfaringer for kommunene. Nedleggelsen av den
lokale skolen farer ikke umiddelbart til fraflytting, men over tid blir lokalsamfunnet gradvis

mer og mer uttynnet, og befolkningstallet gar betydelig ned (Kvalsund 2004b).

Kvalitet og gkonomi

Prosjektet Skoleutvikling pa brei front (1988-92) skulle kartlegge faglige og gkonomiske
ressurser for drift av skolene i Nordland, og evaluere en strategi for skoleutvikling i
samarbeid med skoledirektgren i Nordland, lererutdanningsinstitusjonene i fylket og
kommunene (Solstad 1991). Resultater fra prosjektet viste at den gkonomiske situasjonen i
skolene varierte mye fra kommune til kommune. Den opplevdes ogsa vanskeligere etter
innfgringen av det nye inntektssystemet, der den nye gkonomiske situasjonen for kommunene
farte til mange skolenedleggelser. Prosjektet konkluderte med at kvalitet slik det ble definert,
hadde sammenheng med skolestarrelse og lerergjennomtrekk. For de store skolene var stor
gjennomtrekk mer negativt enn liten gjennomtrekk. | de sma skolene derimot var situasjonen

omvendt. En svert stabil lzererstab var det starste hinderet for utvikling i skolen.

Skolestrukturen i Malangen. @konomi eller velferd? (Sollund og Solvoll 2000) evaluerte den

eksisterende desentraliserte skolestrukturen opp mot en mer sentralisert tenkt modell for

63



framtiden. Det ble ogsd utarbeidet en lignende evaluering fra Skaun kommune i Ser-
Trandelag (Skolestrukturen i Skaun. Sentralisert eller desentralisert?) (Pettersen et al 2001).
Selv. om sentralisering kunne gi Kortsiktige ekonomisk gevinst, var likevel
hovedkonklusjonene fra begge disse studiene at sentralisering ikke var lgsningen dersom

kommunene gnsket & opprettholde spredt bosetting og like vilkar for alle i kommunen.

Nordlandsforskning gjennomfarte pa oppdrag fra Utdannings- og forskningsdepartementet en
studie av Kostnadsfaktorer i fadeltskolen (2000-2003) som skulle kartlegge kostnadsfaktorer
og ressursbruk i fadelte skoler, vurdere pedagogiske begrunnelser for etablerte ordninger, og
komme med forslag om ordninger som kunne gi innsparinger uten at det gikk utover
kvaliteten pa tilbudet. Studien konkluderte med at det nye inntektssystemet for kommunene
hadde fart til en strammere gkonomi for grissgrendtkommuner med mange sma skoler, som
igjen har fart til mange nedleggelser av sma skoler, og flere elever som blir skysset over
lengre avstander med skoleskyss. Slike skolenedleggelser skjer ofte mot skolekretsens vilje,

og utlgser ofte stor lokal motstand.

Oppsummert viser forskningen at de gkonomiske vilkarene for driften av de sma rurale
skolene er blitt gradvis forverret siden 1990-tallet. Ved innfgringen av rammeoverfgringer til
kommunene, har distriktskommuner relativt sett kommet darligere ut. Sma skoler er dyrere i
drift sammenlignet med starre skoler, men sma skoler er ikke dyre fordi de er sma, men er
dyre nar de ikke makter a utnytte den fulle kapasiteten. Innsparinger ved skolenedleggelser er
avhengig av materielle og bygningsmessige forhold og leerersituasjonen ved mottakskolene, i
tillegg til transportkostnader. Konsekvensen av skoleskyss reduserer elevenes fysiske tilstand
og kondisjon, farer til ubehag og bilsyke for mange elever, innskrenker fritiden, og fjerner
elevene fra sitt naturlige oppvekstmiljg. Stgrre klasser pa mottaksskolene gir mindre rom for
differensiering og tilpasset undervisning. Driften av skoler ligger pa kommuneniva, mens
skoleskyss ligger pa fylkesniva. Disse faktorene blir ikke vist i samme regnskap, og derfor
blir det totale bildet av eventuelle innsparinger og utgifter ved skolenedleggelser ikke
synliggjort (Kvalsund 2004b).

Likeverdighet og likhet
Denne kategorien viser til forskning som tar opp muligheter og begrensninger som finnes i

skolepolitiske intensjoner slik de er blitt nedfelt i lover og lereplanverk, og forutsetningene
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for realisering i konteksten skole—lokalsamfunn. Grissgrendtprosjektet (1969-1972) omfattet
ogsd problemstillinger som angikk elevers oppfattelse av skolens innhold og relevans.
Konklusjonen oppsummerte at grunnskolen ble oppfattet som en teoriskole som forberedte
farst og fremst for yrker i tertizernaringene, og at den var en skole for dem som enten var fra
byen, eller for dem som planla & bosette seg i byen. Solstad (1978) gir i boka Riksskole i
utkantstrok en historisk oversikt over skolesentraliseringen fra 1739 — 1978, og viser hvordan
skolesystemet har utviklet seg mot en standardisering av en enhetsskole bygget pa
middelklassens og bysamfunnets premisser, og der den rurale skole tross i intensjonene om et
likeverdig tilbud uansett sosial og geografisk stasted, har endret seg mot den urbaniserte

skolen.

Studiet Likeverdig skole i praksis (Solstad, Renning og Karlsen 2003) som er en del av
evalueringen av Reform 97, undersgker naermere endringer i laereplanprinsippene om
likeverdighet gjennom likhet, og likeverdiget gjennom ulikhet. Undersgkelsen viser generelt
at leerere anser bruken av lokalbasert lzerestoff som mer viktig for utvikling av identitet enn
bestemmende for den generelle leeringen. Holdinger blant leerere i store fulldelte skoler viser
at det er viktig & holde seg til det fastsatte fellesstoffet, mens laerere i sma rurale skoler
vurderer bruk av lokalbasert lzerestoff som en viktig forutsetning for en likeverdig og tilpasset
opplering oftere enn laerere ved urbane skoler. Det er lerere ved de mindre bygdeskolene
som oftest rapporterer at de oppfyller lereplanens krav om lokalt lzrestoff. Det er ogsa
lererne ved sma skoler som opplever at elevene er mer motiverte nar de arbeider med tema-
og prosjektarbeid. Tilrettelegging for & arbeide med lokalt lerestoff er klart bedre ved sma

skoler enn ved store.

Trippestad (1998), Stenersen-Hovdenak (1999) og Kvalsund (1999) har alle tre undersgkt
sentrale politiske dokumenter, retningslinjer og prinsipper for skolereformene pa 1990-tallet,
og viser til at skoleutviklingen prioriterer i stor grad nasjonale instrumentelle verdier som gar
pé & kvalifisere for framtidig arbeidskraft. A utvikle og & ivareta den lokale identiteten har
liten betydning. Slike politiske styringer er ikke avgjerende i seg selv, men er med pa a
tilslore de problemene som sma skoler og rurale samfunn opplever. Disse studiene
dokumenterer historisk hvordan de sentrale myndighetene har en fjern strukturell forstaelse av
skolen som et nasjonalt system som bygger pa urbane og instrumentelle forutsetninger som
skolestarrelse, tid, og utvelgelse og organisering av skolefag (Kvalsund 2004b:18).
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Evalueringen av L -97 tar for seg mange forskjellige temaer, men fokuserer i begrenset grad
pa relasjonene mellom skolen og lokalsamfunn og kulturell mening for lerere, elever foreldre,
kommunale politikere og administratorer (ibid:28f). Evalueringen er i stor grad orientert mot
forholdene mellom selve lereplanene, klasseromspraksis og leering innenfor de ulike fagene
og for ulike elevkategorier slik det ble opplevd av lerere og rektorer. Den sammenligner i
liten grad de mindre skolene med starre urbane skoler. Det synes som om begrepet skole
oppfattes entydig pa tross av store variasjoner i den rurale sa vel som i den urbane
skolekonteksten. Selv om slike variasjoner nevnes, blir de ikke analysert systematisk i forhold
til dimensjonene struktur —mening og rural-urban. Slike variasjoner forklares som tilfeldig

eller utilsiktet.

Nar det gjelder likeverdighet i skolen, har det skjedd klare endringer i de sentrale
skolepolitiske faringene fra a se pa skolen som et instrument for a sikre likhet og rettferdighet
for befolkningen, mot et system som skal levere effektive tjenester til kunder ved a
kontrollere planlegging og styring gjennom malstyring og kvantitativ resultatrapportering.
Utviklingsmgnsteret i skolen som bygde pa variasjoner i den lokale meningen og identitet, sa
vel som nasjonal felleskunnskap, har mattet vike for en ny tenking for strategisk handling som

assosieres med prinsipper i New Public Management (ibid).

Leering og lokal kunnskap

I sin doktorgradsavhandling ’Equity at risk™, analyserte Solstad (1994) hvordan den norske
standardiserte og sentraliserte utdanningen kunne imgtekomme all typer samfunn.
Avhandlingen fokuserer pa skolekultur og organisering som en endringsstrategi der empirien
beskriver finansielle, materielle og menneskelige ressurser, og pa utdanning som tilbys pa det
lokale nivaet. Han analyserer ulike modeller for likeverdighet som ivaretar det lokale miljget i
samsvar med M-87, samt begrensninger lokale akterer erfarte innenfor det desentraliserte

utdanningssystemet.

Myklebust (1972) viser i sin studie Skulen i lokalkulturen hvordan atferdsformer, vurderinger
og grunnleggende holdninger i samhandling mellom skole og lokalsamfunn, er viktige
komponenter i den lokale kulturen. Studien viser ogsa til hvordan sentrale akterer overser

lokalsamfunn som sosiale og kulturelle enheter.
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Prosjektet Skolen som grendesentrum (1995-98) skulle se narmere pa skolens i
lokalsamfunnet, og arbeide fram argumentasjon og bevisstgjering bade hos skolefolk,
lokalsamfunnet og politikere om sma skolers berettigelse i lokalsamfunnet. Ved & etablere
flere samfunnsmessige, sosiale og pedagogiske funksjoner i skolen, ville det styrke skolens
rolle som grendesentrum og gi skolene flere bein & std pa. Prosjektet oppsummerte at
fadeltskolen hadde fire funksjoner i lokalsamfunnet: skolen som kulturbarer, som
samlingssted, som samfunnsaktiv akter og som serviceinstitusjon. Det ble ogsa utarbeidet en
ekstern evaluering som tok for seg implementeringen av selv prosjektidéen og resultatene i de
enkelte kommunene og skolene som deltok (Berg-Olsen og Knutsen 2001). Denne
evalueringen konkluderte med at ansvaret for gjennomfaringen i stor grad ble overlatt til
skolene selv. Den kommunale interessen og oppfelgingen ble i liten grad ivaretatt, og
illustrerer i trad med Myklebust (1972) at sentrale akterer ignorerer de sma skolene i sma
samfunn som kulturelle og sosiale enheter. Evalueringen oppsummerte likevel at de som var
involverte, var blitt mer bevisste pa sammenhenger mellom skole og lokalsamfunn, og pa

hvordan dette forholdet kunne styrkes og forbedres gjennom samspill og samarbeid.

Jeg vil videre sette et saerskilt sgkelys pa to prosjekter som ble planlagt og gjennomfart som
en direkte konsekvens av den faglige og skolepolitiske tendensen som radde pa 1970-tallet.
Denne tendensen var preget av desentralisering bade geografisk og innholdsmessig, og rettet
oppmerksomheten mot skolens funksjon i lokalsamfunnet utenom de tradisjonelle

undervisningsoppgavene.

Lofotprosjektet

Lofotprosjektet (1973 —76) hadde som formal & utvikle en skole som var bedre tilpasset lokale
og regionale forutsetninger bade nar det gjaldt innhold og organisering og bygde pa
forutsetningene om en likeverdig skole for alle (Hegmo, Solstad og Tiller 1981).
Utgangspunktet var at skolen generelt ikke fremmet holdninger, ferdigheter og kunnskaper
som var ngdvendige for a opprettholde og utvikle neringslivet i utkantene, eller maten folk
levde sine liv pa. | dette 14 det ogsa implisitt at den allmenndannende skole ikke bare har
fjernet seg fra arbeidslivets krav, men ogsa fra de mer generelle krav som samfunnet setter til
den enkelte. Dermed var det mange, spesielt fra rurale omrader, som opplevde skolen som
fjern og irrelevant (ibid:214). Prosjektets underbyggende laringssyn var at laering og

kunnskapsutvikling alltid skjer innenfor en sosiokulturell ramme. Lokal og folkelig kunnskap
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var nert knyttet til den sammenhengen den hadde sitt utspring i, mens skolekunnskap er
eksplisitt kunnskap som kan formidles uavhengig av hvilken sammenheng den foregar i eller

hva den skal brukes til.

Malet var a fremme utviklingen av en grunnskole som hadde en lokal forankring bade i
innhold og form. Begrunnelsen var forankret i bade pedagogiske, sosiale og distriktspolitiske
vurderinger. Ved & knytte lzring til det & kunne arbeide med det nare, konkrete, kjente og
aktuelle i elevenes hverdag, ville elevene kunne fa gkt kunnskap om sin egen situasjon, med
positive virkninger for identitetsdannelsen, og utviklingen av en integrert og helhetlig
personlighet. Dermed reduserte man ogsa faren for fremmedgjering fra sitt eget miljg.
Prosjektet apnet for alternative arbeidsmater der elevene kunne fa delta i det lokale
neeringslivet, i tillegg til at innholdet vektla den lokale kunnskapen og lokalt utarbeidet
leerestoff og -midler. Denne utviklingen i skolen kunne fremme utvikling av interesser og

holdninger som motiverte for arbeid og innsats ogsa i elevenes naermiljg (ibid:13f).

Et omfattende utviklingsarbeid ble gjennomfert pa sju ungdomsskoler i Lofoten der ulike
aktarer fra ulike faglige og politiske nivaer samarbeidet om prosjektet. | arbeidet med a legge
om undervisningen i trad med prosjektets intensjoner, ble det utarbeidet en god del
undervisningsmateriell for en lokalorientert undervisning tilpasset det lokale ved skolene i
Lofoten. Lokalorientert undervisning kom til & bety en undervisning som tok utgangspunkt i
tema som var hentet fra eller eksemplifisert ved lokale samfunn definert i et bredt perspektiv.
En slik undervisning trengte ikke bare ha fokus mot det enkelte lokale samfunn, men ogsa
mot dette samfunnets relasjon til omverdenen, til andre lokalsamfunn, eller til dette
samfunnets plass innenfor en stagrre enhet. Slik kunne begrepet lokalsamfunnsorientert
undervisning ogsa vere et relevant begrep sa vel i en byskole som i en landsskole, og

kritikken om en sneversynt og navlebeskuende undervisning avvises pa et analytisk grunnlag.

Det viktigste resultatet av prosjektet kan man vel si var den faglige debatten prosjektet utlgste,
og som fikk innvirkning pa hvordan man kom til & oppfatte enhetsskolen og likeverdig
utdanning. Prosjektet virket ogsa inn pa arbeidet med M-87 som apnet for en friere bruk av
lokalt lzerestoff, der den samfunnsaktive skole som begrep ble lansert som et viktig prinsipp
for skolens arbeid. Lokalorientert undervisning, en samfunnsaktiv skole, utvidet opplaering i
arbeid og samfunnsliv utenfor skolen er i dag aksepterte verdier innenfor pedagogisk og
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didaktisk tenking i den norske skolen. Slik sett har dette prosjektet hatt stor betydning for
utviklingen av en mer meningsfylt skole i Norge. Dette prosjektet har selv blitt gjenstand for
forskning , og er ogsa inkludert i det internasjonale profesjonelle litteraturen pa feltet rural
utdanning og skole-lokalsamfunn (Sher 1981).

Radgyprosjektet

Redayprosjektet (1975-1980) ble satt i gang som en oppfelging av et forsgk der alle fadelte
barneskoler i @ykommunen Redey i Nordland fikk opprettet desentralisert
ungdomsskoletrinn, slik at elevene slapp & ukependle mellom kommunesenteret og
hjemstedet over apne havstykker og med strabasigse reiser. Prosjektet tok opp sider ved
innholdet i1 skolen, der oppleringen skulle tilpasses det kulturelle og sosiale livet i
kystsamfunnet slik at elevene opplevde den som mer relevant. Prosjektet skulle se pa
forholdet mellom skolen og lokalsamfunnet, og var motivert ut fra den aktuelle skoledebatten
pa den tiden og innvendinger fra faglig hold om skolens manglende integrering og relevans i
bygde- og utkantstrgk (Solstad 1978). Inntil da hadde relevansproblematikken i liten grad
veert gjenstand for oppmerksomhet i sosiologisk forskning i Norge. Prosjektplanen
understreket behovet for & oppna en bedre kontakt mellom skole og lokalsamfunnet, sterre
interesse og stette for skolen fra hjemmene, og en skole som bedre kunne fungere som en

kulturfaktor i lokalsamfunnet.

| Sma skoler — sma samfunn (rapport nr. 8 fra Redgyprosjektet) studerte Eilertsen (1979)
skole og undervisning som en sosial og kulturell aktivitet innenfor samfunns- og
lokalsamfunnsgitte rammer. | studiet av to sma skoler i Rgdgy belyste han hvordan
sammenhengen eller diskontinuiteten mellom elevenes ulike delsituasjoner i hverdagen fikk
vesentlig betydning for forlgpet og resultatet av sosialiseringsprosessen. Skolen ble betraktet
som en arena for sosio-materielle og kulturelle prosesser som for en stor del var betinget av
andre felter. I denne sammenhengen virket lokalsamfunnet som et sentralt handlingsfelt for
skolen, der skolen og n&rmiljgets interaksjonsmgnster utgjorde en viktig ramme for elevenes
situasjon, og satte lys pd sammenhengen mellom sosialiseringsbetingelser i sma
utkantsamfunn, og skolens rolle i elevenes sosialisering. Intensjonene om en mer
lokalorientert skole viste seg a vaere en komplisert og to-sidig prosess som ikke bare var
avhengig av skolen og lzrerne, men ogsa av egenskaper ved lokalsamfunnet. Konklusjonen

var at skolens innhold generelt ble oppfattet som en fremmed meningsverden for de som
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bodde i disse utkantstrgkene, og understgtter argumentasjonen om skolen som en teoretisk

skole bygd pa urbane middelklasseverdier.

Intensjonen om en mer lokalorientert skole var avhengig av lerere som identifiserte seg med
malsettingene for prosjektet. | den ene skolen som hadde starre grad av stabile lrere (rektor)
med lokal tilknytning, klarte skolen & ivareta en integrerende og aktiviserende funksjon i
forhold til lokalsamfunnet ved & gi fagrepertoaret sterke innslag av emner og aktiviteter hentet
fra det lokale arbeidslivet, teknologi, bruk av redskaper og arbeidsmater. Nar dette ikke var
tilfelle i den andre skolen, skyldtes det demografiske, sosiale, og uformelle kulturelle
gjennomslag i lokalkulturen som spilte seg ut i skolesituasjonen. | tillegg opplevde skolen
stor leerergjennomtrekk, fortrinnsvis med ufagleerte leerere som i liten grad var opptatt av
lokale forhold, og der motivasjonen for a gjere seg kjent med lokalkunnskapen var minimal.
Dette farte til en avstand mellom skole og lokalsamfunn, preget av store konflikter.

Nar det gjaldt sosialiseringsbetingelser, konkluderte evalueringen med at sammenhenger
mellom lokalmiljg og skolen hadde betydning for elevenes sosialisering og
identitetsutvikling. Miljger som bar preg av stor avstand mellom skolen og elevenes og
lokalsamfunnets meningsverden, medfgrte negative konsekvenser for elevenes
identitetsutvikling. Skoler med en gunstigere sosio-materiell ramme for elevenes
sosialisering, var preget av en stegrre grad av sammenheng og kontinuitet. Prosjektet
konkluderte med at for a styrke skolens rolle og opplevelsen av relevans for elevene, burde
arbeidsoppgaver og opplaring utenfor skolen ogsa trekkes inn som en naturlig del av

opplaringen, sarlig pa ungdomstrinnet.

Nar det gjaldt faglige resultater, viste evalueringen at det var ingen forskjeller mellom faglige
prestasjoner mellom elevene ved disse sma ungdomsskolene sammenlignet med elever fra
starre skoler. | forhold til situasjonen fgr forsgksordningen, gjorde disse elevene det
gjennomgaende bedre enn elevene fra disse stedene som hadde gatt pa sentralskolen.
Gjennom et aktivt samspill mellom skolen og lokalsamfunnet med et vidt spekter av

aktiviteter, klarte prosjektet ogsa a gjere det enkelte lokalsamfunn kulturelt, sosialt og

gkonomisk mer livskraftig (Eilertsen 1979).
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En oppsummering av forskning som omhandler laring i fadelt- og utkantskolen viser at den
skolefaglige lzeringen er like god i sma og starre skoler. Learere i sma rurale skoler vurderer
bruk av lokalt leerestoff som betydningsfullt oftere enn larere i starre skoler og i mer urbane
settinger. De har et sterre og mer systematisert tilfang av slikt lerestoff til bruk i
undervisningen. Erfaringen med lokalt lzerestoff og samarbeid mellom skole og lokalsamfunn
vurderes som positivt og verdifullt, ikke minst nar det gjelder & skape et positivt bilde av

bygda og hjemplassen, og for utvikling av lokal identitet og forankring (Kvalsund 2004b).

Sosial leering og trivsel

Kvalsund har i ulike studier (1992, 1994, 2004a) sett pa den uformelle sosialiseringen som
skjer i friminuttene hos elever i fadelte og fulldelte skoler. I sine analyser vises det til at elever
fra henholdsvis fadelte og fulldelte skoler har helt forskjellige former for kontroll nar det
gjelder spontan inter-aktivitet mellom barn. Det konkluderes videre med at de to ulike
skoletypene legger til rette for dramatisk forskjellige forhold for selvforstaelse og
identitetsutvikling gjennom frilek i friminuttene. | sma skoler samarbeider og leker elevene pa
tvers av alder og kjgnn i aldershlandete grupper, mens det pa tilsvarende vis er mer vanlig a
samarbeide og leke i alders- og kjennsdelte grupper i stgrre skoler. Denne tendensen viser seg
ogsa & vare tilstede i uformelle situasjoner utenom skoletiden. Skolesituasjonen krever at
elevene i de sma skolene medvirker aktivt. Miljget fremmer selvstendighet, og ogsa
samarbeid mellom elevene pa tvers av alder. Fordi de er sa fa, stimuleres de til bredere sosial
kontakt pa tvers av alder og kjgnn. Trivsel, vennerelasjoner og sosial tilpasning vurderes som
mer positivt ved de sma skolene. De samme resultatene ble dokumentert i oppfglgende studier
gjort av Kvalsund og Myklebust (1996, 1997).

| prosjektet Skole og oppvekst i omrader med spredt bosetting som enna ikke er publisert,
fokuserer Hanne Davidsen i delprosjektet Jevnaldersosialisering i spredtbygdsamfunn %pé
hvordan jevnaldersosialisering skjer i miljg hvor det er svert fa pa samme alder innenfor det
omradet som muliggjer daglig fysisk kontakt. Studien viser at for de yngste skjer slik
sosialsisering innenfor lokalsamfunnets rammer. Nar disse kommer i tenarene, sgker de mot

annen ungdom og aktiviteter utenfor lokalmiljget og pa Internett. Ungdommens kulturelle

2 Delprosjekt i Skole og oppvekst i omrader med spredt bosetting. Jfr. fotnote nr. 1
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integrering opprettholdes via deres bidrag til arbeidslivet og arbeidsrelaterte aktiviteter, mens
deres sosiale integrerering i lokalsamfunnet svekkes. Delprosjektet Sosial kompetanse i fadelt
skole® (ennd upublisert) fokuserer Jan Birger Johansen pa sosial lering og utvikling av sosial
kyndighet i mindre miljg. Viktige betingelser for sosial laering som tilstedevarelse, spontan
behovsivaretakelse og konfrontasjoner blir her tydeligere enn i starre miljg. Studien tyder pa
at slike sma miljg ogsa preges av sosial likeverdighet mellom leererne og andre voksne. Denne
likeverdigheten synes & skape en mentalhygienisk klima i slike sma miljg som er gunstig for

de unges kraft og motivasjon for lering, sosialt og intellektuelt.

Forskning som en diskursiv praksis

Forskningen som er presentert ovenfor pa temaet fadeltskolen og rural utdanning, og da sett i
relasjon til den rurale og urbane dimensjonen, viser at effektene av skoleplanlegging og
skolepolitikk, pa tross av intensjoner om likeverdighet og sosial utjevning, likevel har fort til
segregasjonstendenser og ulikhet mellom rurale og urbane forhold. Men det kan pastas, slik
som Kvalsund gjer, at det hele bildet av dette komplekse problemfeltet er vanskelig a fa tak
pa. Den forskning som er gjort pa feltet, og som er ment a reflektere sosial endring og
forskjellighet innenfor avgrensete sammenhenger, kan nok brukes til a forklare noe av den
kompleksiteten som slike miljger utgjar. Eksemplene pa forskning som det her er vist til, gir
som oftest uttrykk for et begrenset antall, forhandsgitte og uproblematiserte
bakgrunnsvariabler. Disse gir lite rom for & forstd at variablenes relasjonelle forhold til
hverandre kan fortone seg veldig forskjellig i sammenligning mellom ulike miljg. Om
forskningen er ute etter & beskrive og forsta likhet og forskjellighet i og mellom ulike sosiale
miljger, kan det vaere like interessant a undersgke hvilke strukturer og kulturell mening som
pavirker og preger den enkelte skole og lokalsamfunn. Dette vil veere spesielt viktig for a
kunne si noe om konsekvenser for skolens dannelsespavirkning, og hva slags kunnskaper,
ferdigheter, og motivasjon barn og unge internaliserer gjennom & ga pa skole i en spesifikk
kontekst. Dersom det er slik at det sosiale og kulturelle miljget har betydning for hva eleven
leerer og hvordan sosialisering skjer, ma forskning som gnsker a forsta noe om de sma fadelte
skolene, ogsa utarbeide forskningstilneerminger som tar hensyn til flere aspekter av den

sosiale verden, og som tillater at disse kan vise seg pa ulike mater i ulike miljg.

*Delprosjekt i Skole og oppveskt i omré&der med spredt bosetting. Jfr. fotnote nr. 1.
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5

Forskningsprosessen - strategi, metode og tolking

’Udgangspunktet er altsa, at omverden ikke beder om at blive iagttaget pa eén bestemt made.
Den videnskabelige genstand skal konstruereres, fgr den kan iagttages. Utgangspunktet er
videre, at det sociale i en eller anden forstand skaber seg selv eller konstruerer seg selv.
Erkendelsesinteressen bliver at studere, hvordan det sociale bliver til, hvordan det sociale
konstruerer og skaber seg selv.” (Esmark m.fl. 2005:12)

Overveielser og valg av forskningstilneerming

Malet med en sosiokulturell tilneerming til forskningsfeltet er & forklare relasjonene mellom
menneskelig mentale funksjoner pa den ene siden - altsa hvordan lzring skjer og kunnskap
oppstar, og de kulturelle, institusjonelle og historiske situasjoner der disse funksjoner
forekommer, pa den andre siden. Mentale funksjoner i dette perspektivet er ikke redusert til
separate individuelle prosesser som pa et eller annet vis oppstar i isolasjon, men oppstar i
meningsfull aktivitet og handling mellom individer i relasjon til de kulturelle, institusjonelle,
og historiske situasjonene de opptrer i (Wertsch, del Rio og Alvarez 1995:10ff). Individet kan
aldri oppfattes som isolert og autonomt. De kognitive prosessene er alltid og ulgselig innvevd
i ulike kontekster ( Dysthe 2001a:52).

En annen underliggende antakelse som ma fa betydning for en sosiokulturell
forskningstilneerming om laering og pedagogisk virksomhet, er at mennesket bare har tilgang
til verden gjennom medierende midler eller kulturelle redskaper. Disse midlene utgjer
forbindelsen mellom de konkrete handlingene pa den ene siden, og de kulturelle,
institusjonelle og historiske sammenhengene pa den andre siden. Men det er ikke redskapene
eller artefaktene som i seg selv forarsaker eller bestemmer handling. De spiller kun en rolle i &
skape handlingen. De har kun betydning gjennom at individene tar dem i bruk. Mediering ma
da forstds som en aktiv prosess som involverer et potensial disse redskapene har for a skape
handling pa den ene siden, og den unike anvendelsen av dem, pa den andre siden. Wertsch
(1998:17) argumenterer for at enheten for analysen i en sosiokulturell tilnerming ma veere

”mediert handling.”” Dette involverer en dialektikk mellom den som handler og selve
handlingen. En forskningstilnaerming i et sosiokulturelt perspektiv fokuserer pa hvordan

mennesker deltar i sosiokulturelle aktiviteter, og hvordan de endrer sin deltakelse:
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... we look directly at the efforts of individuals, their companions and the institutions they
constitute and build upon to see development as grounded in the specifics and commonalities of
those efforts, opportunities, constraints, and changes™ (Rogoff 1995:159).

Det overordnete fokus for dette forskningsprosjektet vil derfor veere handling og aktivitet i
lereres og elevers daglige arbeid i den fadelte skolen. En slik tilnerming vil fokusere pa
sosial praksis og kulturell mening i et sosialt, kulturelt og historisk perspektiv, der jeg gnsker
a se narmere pa mater pedagogisk virksomhet i sma skoler skaper mening og
leringsmuligheter. Ut fra dette kan pedagogisk virksomhet studeres pa flere plan. Det farste
angar strukturer og strategier omkring leering og undervisning innenfor den kontekstuelle
rammen som fadeltskolen utgjgr. Det andre angar laeringsprosesser og meningsdanning som
er sterkt relatert til undervisning og praksis pa et samhandlingsniva. Det siste forholder seg
til den laringskontekst som skapes gjennom den sosiokulturelle aktiviteten som den
pedagogisk virksomhet utgjer. Det er pa denne bakgrunn jeg har formulert mine

forskningsspgrsmal som jeg presenterte innledningsvis.

Siktemalet med mitt prosjekt er & synliggjagre hvordan ulike kontekstbetingelser i fadeltskolen
er med pa a konstituere den pedagogiske praksis som utgves. En beskrivelse av utfort
pedagogisk aktivitet og hvilken kunnskap og forstaelse som ligger til grunn for denne praksis,
kan gi et grunnlag for & forstd meninger med de pedagogiske handlingene og hvilke
leeringsmuligheter de gir. En slik forstaelse vil kunne veaere med pa a utvikle en forstaelse av

fadeltskolen pa dets egne premisser.

En kvalitativ tilngerming

Med utgangspunkt i de grunnleggende antakelser jeg har redegjort for i kapittel 2, og som
tydeliggjer studiens vitenskaps- og kunnskapsteoretiske stasted, framstar da fadeltskolen som
et pedagogisk virksomhetssystem som kjennetegnes av en unik kombinasjon av kvaliteter.
Dette ma fa konsekvenser for mitt valg av forskningsmetode. En kvalitativ tilnerming
istedenfor en kvantitativ metode synes mer relevant og riktig fordi ethvert fenomen bestar af
en unik kombination af kvaliteter, og at man derfor ikke kan telle, male og veje” (Andersen
og Gamdrup 1994:59). Fadeltskolen og det som foregar der, ma da betraktes som et sosialt
produkt ved at noen aktgrer gir den navn og tilskriver den en spesiell mening. Det er disse
aktarene som pa en eller annen mate er relatert til objektet, som eier denne meningen, og som

kan gi meg informasjonen jeg er ute etter. Disse aktgrene handler ikke isolert, men i relasjon
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til hverandre, og former en dynamisk kontekst som pavirker og pavirkes av forstaelsen av hva
fadeltskolen er som fenomen. Disse aktgrene er altsa objekter som er konstituert av unike

kombinasjoner av kvaliteter, og kan derfor ikke telles, males eller oppsummeres kvantitativt.

Dette valget ber reflektere noe mer enn bare et innfall, en preferanse, trend, eller fordi jeg
foretrekker en metode foran en annen. Metoden jeg velger ber ha en viss harmoni med den
interessen som gjer meg til utdanner og lerer. Det valget jeg gjer bgr ogsa ha et videre
perspektiv utover min spesielle interesse eller forutinntatthet i forhold til temaet. Forskning
omkring pedagogiske sparsmal ber gjares i forhold til pedagogiske standarder. Ifglge Van
Manen (1999) gar veien gjennom en refleksjon basert pa tekster som beskriver "lived
experiences” og praktiske handlinger i hverdagslivet, der formalet er & gke egen tenking og
praktiske handlingsrepertoar. Maten & reflektere pa i sosiokulturelle, hermeneutiske
beskrivelser omkring mening og betydning av dagliglivets fenomener, vil vere fundamentalt
innenfor en pedagogisk forskning. Dette blir da ogsa en viktig begrunnelse for & velge en

kvalitativ tilneerming til denne forskningsstudien.

Kasusstudie som strategi for feltarbeid

Hovedproblemstillingen jeg har formulert, er apen og vid, og fokuserer pa sentrale tolknings-
0g interaksjonsprosesser i det sosiale feltet. Min interesse er knyttet til mennesker i handling
innenfor en pedagogisk kontekst. Dette tilsier at mitt fokus ma vere rettet mot spgrsmal og
problem som angéar undervisning og laering, der det pedagogiske star i sentrum for
undersgkelsen. Ved valg av forskningsdesign skulle dette tilsi en eksplorerende, kvalitativ
studie med feltarbeid som utgangspunkt for datainnsamlingen for & undersgke laereres og
elevers meningsskaping og aktivitet i fadeltskolen som leeringskontekst over en viss tid. Dette
tilsier at jeg primeert forsgker a forstda og beskrive helhet, og ikke enkeltvariabler.
Kasusstudier er mye brukt i pedagogisk forskning nettopp fordi de viser seg a kunne bidra til
a finne ut av komplekse fenomen. Kasusstudier er opptatt av a fa tak i det unike i
undersgkelsesobjektet. A akseptere det unike betyr imidlertid ikke at en benekter eksistensen
av det generelle. Det generelle danner bakteppet som det unike oppdages mot (Maalge 1996).
Nar man skal gjgre rede for unike fenomener, er det ngdvendig & avdekke mulige
omstendigheter og interne sammenhenger, altsa tegne omfattende bilder (comprehensive
pictures) av hva fenomenet er. Dette er typisk for kvalitative metoder, der kasus er

arketypiske eksempler pa slike sasmmenhengende bilder (Andersen & Gamdrup 1994).

75



Selv om jeg definerer studien farst og fremst som en pedagogisk kasusstudie, barer den preg
av ogsa a vere etnografisk i den forstand at jeg studerer mennesket og pedagogisk handling i
lys av samfunnsmessige og kulturelle faktorer. Etnografi innebarer en sosiokulturell tolkning
som beskriver og rekonstruerer aktgrenes symbolske meninger, sosiale samspillsmgnstre som
skaper de oppfatninger, vurderinger, handlingsmanstre og kulturelle redskaper som er felles
for en viss gruppe mennesker (Goetz & LeCompte 1984). En pedagogisk kasusstudie i et
sosiokulturelt perspektiv vil matte ta hensyn til omgivelsene og fadeltskolens kulturelle
kontekst. En beskrivelse av blant annet skolens omgivelser, tradisjoner og verdier, sosio-
gkonomiske og politiske faktorer, elevenes og larernes holdninger omkring skole og
pedagogikk utgjer viktige omrader i denne type kasusstudie. Historie far ogsa en viktig plass i
studien for & kunne forstd fadeltskolens kontekst og hvilke underliggende antakelser og
oppfatninger som ligger bak den, og hvilken innvirkning diskurser som har oppstatt i
kjglvannet av disse har hatt pa fadeltskolen som institusjon og den aktivitet som utfares der.
Jeg anvender ogsa inspirasjon fra sosiologien nar jeg ser nermere pa hvordan pedagogisk
praksis pavirkes av struktur, og pa hvordan ulike roller pavirker og pavirkes av samspillet
mellom de ulike aktgrene. Selv om disse ulike forskningsstrategiene beskrives og
kategoriseres som selvstendige i forskningslitteraturen, vil de i praksis ofte gli over i
hverandre. Dette gjelder ogsa for mitt prosjekt der ulike elementer og aspekter fra andre
forskningstradisjoner kan gjenkjennes i maten jeg har planlagt og gjennomfart

forskningsopplegget pa.

Hensikten med a bruke kasusstudie som forskningsstrategi er tosidig: for det farste & komme
fram til en omfattende og helhetlig forstaelse av fadeltskolen som pedagogisk kontekst og den
pedagogiske handlingen og laringen som foregar der; for det andre a utvikle generelle
teoretiske forklaringer av regelmessigheter i sosiale strukturer og prosesser som konstituerer
dette situerte leringsmiljget (Becker 1968). Begrunnelsen for a velge en kasusstudie som
forskningsstrategi ligger i antakelsen om at det er mulig a forsta variasjoner i generell praktisk
handling i fadeltskolen ved & fokusere pa enkeltindivider eller ved & isolere spesifikke
utdanningsmessige problemer. Cooper & Schindler (1998) hevder : ** Case studies place more
emphasis on a full contextual analysis of fewer events or conditions and their interrelations .”
Ved & bruke kasusstudie som strategi for & undersgke forholdet mellom aktgr og struktur -
mellom intensjon, handling og situasjon, ville jeg kunne tegne et mer omfattende bilde
(comprehensive picture) av hva fadeltskolen og pedagogisk handling i slike skoler framstar
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som. Et kasus er i folge Becker (2000) et produkt av grunnleggende forskningsoperasjoner. A
gjere noe om til et kasus er et metodologisk trinn eller grep som kan gjgres nar som helst i
studiet — ved avgrensing av analyseobjektet, i selve forskningsprosessen, eller i sluttproduktet.
Med dette som utgangspunkt vil jeg i den videre beskrivelsen redegjere for den

metodetekniske prosessen som konstruerte den empiriske studien.

Kasus som teori

Det fgrste nivaet i prosedyren fram mot kasusbeskrivelsen gikk pa & utkrystallisere det
generelle teoretiske stastedet mitt studie skulle bygge pa. Mine teoretiske idéer og min
terminologi matte da veere nedfelt i teorier knyttet til leering og undervisning. Denne farste
bestemmelsen av kasuset plasserte ogsa mitt prosjekt innenfor en sosiokulturell lzeringsteori.
Det jeg ville undersgke i denne studien var situert historisk, sosialt og kulturelt. Med dette
som utgangspunkt hadde jeg tatt et standpunkt om at meningsskaping er situert. A studere
kontekstuell meningsskaping innebar & gi nar og systematisk oppmerksomhet til det som
skapte mening i den lokale konteksten. | mitt tilfelle gjaldt det leerere og elever i den lokale
skolen i det lokale narmiljget, der jeg forholdt meg til de konkrete seregenhetene som
karakteriserte deres liv og praksis i denne konteksten. Som forsker forutsatte jeg at dem jeg
studerte levde i spesifikke settinger, med spesifikke opplevelser og livssituasjoner. De var
pavirket av den konteksten de opptradte i, og der de igjen gjensidig pavirket konteksten.

Avgrensning av forskningsfeltet

Det andre niva av kasusbhestemmelsen involverte en innsnevring av det spesifikke feltet jeg
var opptatt av — nemlig fadeltskolen som pedagogisk kontekst. Dette innebar valg av et
bestemt omrade ut fra en teoretisk tanke om at denne skoletypen representerer visse trekk
eller former som er forskjellige fra den fulldelte skolen. I dette ligger en forestilling om
refleksivitet — bade for meg som forsker og for dem jeg kom til & arbeide med. Mitt oppdrag
ville vaere & undersgke livet, konteksten og omstendighetene til lzerere og elever i sma skoler i
sma samfunn, men mot en bakgrunn av ulike kontekstuelle faktorer som var med pa a forme
disse liv og erfaringer. Denne avgrensningen var ogsa teoretisk motivert ut fra en interesse i
forholdet omkring dikotomiene rural-urban, og at ulike mater & leve pa ville veere relevant i

denne sammenhengen.
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Et annet viktig moment i denne avgrensningen var a definere begrepet fadeltskole. Sma
fadelte skoler og samfunn kan veere sveert forskjellige pa mange mater. Det de imidlertid har
til felles er en ting: De er sma. Den videre avgrensningen var da knyttet opp mot starrelse (ca.
20 — 40 elever), og at skolen skulle vere situert i tynt befolkete distrikter med lang vei til
sentrum. Ettersom jeg antok at disse skolene var annerledes, og at kontekst og kultur pavirket
maten lererne tenkte skole og undervisning pa, matte disse skolene jeg var interessert i a
undersgke, ha en pedagogisk organisering (fadelte klasser, oppvekstsenter) som karakteriserte
spesifikke pedagogiske metoder (f.eks. aldersblanding, lokaltilpasset undervisning) innenfor
en spesifikk sosial og kulturell kontekst (rural kultur, spredt bebyggelse, nar tilknytning til

lokalsamfunnet) som skapte en forskjellighet fra den fulldelte skolen.

Valg av forskningsenheter

Som et tredje niva i kasusbestemmelsen valgte jeg ut spesifikke enheter som skulle studeres.
Ettersom jeg var interessert i pedagogisk handling innenfor et spesifikt handlingsfelt, matte
min analyseenhet bli fadeltskoler som kontekstuell praksis, fordi de representerte helheten i en
undervisningskontekst som innbefattet bade handling, struktur, kultur og akter. Ved
identifikasjon av analyseenheten, hadde jeg et utgangspunkt for den videre
utvelgelsesprosessen. Jeg matte ogsa ta stilling til om jeg skulle gjennomfare en enkelt
kasusstudie, eller om jeg ville bruke flere kasus. Feltarbeidet ble gjennomfart i tre sma skoler,
der jeg valgte a se pa den enkelte skole med dens larere, elever og omgivelser som ett kasus.
Jeg valgte a studere flere skoler fordi det ligger i mitt teoretiske perspektiv at alle miljger og
dermed Klasser, utvikler egne kulturer. A utvide utvalget i en gjentakende prosess der jeg tok
for meg ett kasus om gangen, ville hjelpe meg til & vurdere omfanget av datamateriale slik at
et metningspunktet kunne oppnés. A velge flere skoler ville ogsd kunne gi et mer
overbevisende svar pa troverdigheten i utviklet teori, samtidig som data fra flere skoler ville
stette eller utfordre min forstaelse av det som ble studert. Den tiden jeg hadde til radighet,
reisemuligheter og skonomiske ressurser som jeg hadde til disposisjon, fungerte ogsa som

praktiske utvalgsmetoder.

Innenfor denne avgrensningen ville det finnes mange ulike typer handlinger som kunne
observeres, mange mennesker som kunne fortelle sin historie, og mengder av dokumenter
som kunne leses. Ettersom jeg gnsket a fa tak i meningen bak de pedagogiske handlingene

som utgves i denne konteksten, ble det laererne i feltet som farst og fremst kunne gi meg
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denne formen for kunnskap. Vurderingen hadde som utgangspunkt at lerere har visse
seertrekk som preges av deres pedagogiske profesjon. Denne bestar blant annet av formulering
av visjoner for skolen, undervisningen og elevene. Det er leererne i kraft av sin profesjon og
sitt pedagogiske mandat som ma ha klare forestillinger om hva pedagogikk er, der de er ngdt
til, som en del av sin virksomhet, a artikulere det som i en teoretisk sammenheng vil betegnes
som pedagogisk ideologiske forestillinger. Evnen til & artikulere slike posisjonerende
forestilliner, gjer den lettere tilgjengelig for en intervjuundersgkelse. Denne artikulasjonen
forekommer ogsa gjennom den kroppsliggjorte praksis, og er dermed ogsa tilgjengelig
gjennom observasjon. Det daglige arbeidet med 4 tilpasse undervisningen bestemte mal og
visjoner, og ved & presentere disse for andre, gjer at leererne utvikler pedagogiske holdninger
som er klarere og mer forbeholdne enn dem man finner hos andre involverte i
skolesamfunnet. Ettersom jeg gnsket & fa tak i meningen bak de pedagogiske handlingene
som utgves i denne konteksten, ble det laererne i feltet som ville kunne gi meg mest kunnskap.

derfor ville alle pedagogene ved de tre skolene vare aktuelle aktgrer i min studie.

Metoder i datainnsamlingen

Det fjerde trinnet i kasusbestemmelsen bergrer det spesifikke empiriske materialet som skulle
samles inn — dette gjaldt bade hva og hvordan. Et hovedpoeng med & forske i naturlige
sammenhenger er nettopp a fa innsikt i hverdagslivet. Hvordan jeg skulle ga fram, og hvilke
data jeg skulle samle inn, var avhengig av maten jeg avgrenset kasuset pa, og hvilke utvalg
som ble valgt. Ulike innsamlingsmetoder ble brukt som intervju, observasjon og
dokumentlesning for & sikre totalitet og en holistisk beskrivelse og analyse som nettopp
karakteriserer denne type studier. Datainnsamlingen ble gjort intensivt i kortere perioder over

tre maneder.

Samtaleintervju ble brukt for & innhente data som pa den ene siden uttrykte aktgrenes levde
erfaringer. Jeg valgte denne metoden ogsa fordi den gav meg en anledning til & reflektere
sammen med dem som ble intervjuet omkring temaet som ble belyst i samtalen.
Samtaleintervjuene ble fulgt opp av observasjoner for a utforske, bekrefte, og eksemplifisere
ting som ble sagt verbalt, og for & se pa hvordan aktgrene realiserte sine meninger i praksis.
Observasjoner gir tilgang til innsikt i hvordan aktiviteter og handlinger er strukturert, og
hvordan de veves sammen til en sosial praksis. Gjennom observasjon kunne jeg som forsker

se ting pa en annen mate enn det lererne rapporterte i intervjuene. Gjennom observasjon fikk
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jeg en mulighet til & finne bade eksplisitt og implisitt tenking og handling, og se

sammenhenger mellom hvordan det ble tenkt og hvordan dette slo ut i praksis.

Dokumentlesing av protokoller, ulike planer, prosjektdokumenter, metodeanvisninger og
andre mater a skriftliggjere handling pa, inngikk ogsa i det & danne seg et fullstendig bilde av
det som ble studert. Samtidig var det med pa & sikre at kompleksiteten i bildet -"the
comprehensive picture”- ble ivaretatt. Denne innsikten tjente ogsa som kilder for & hente

temaer til samtaleintervjuene og observasjonssituasjonene.

Gjennomfgringen av feltarbeidet

Valg av informanter og analyseenheter ble gjort etter strategiske prinsipper, og ikke ut fra
prinsipper om et representativt utvalg. For a finne fram til de skolene som kunne vere
interessante, innhentet jeg informasjon om alle skolene i ett fylke gjennom GSI
(Grunnskolens Informasjonssystem pa Internett) der jeg selv kunne finne fram til starrelse,
beliggenhet, organisering og inndeling, administrasjon, ledelsesformer, kontaktpersoner osv.
Etter en utvelgelse av ulike fadelte skoler innenfor de utvalgskriteriene jeg hadde satt opp, tok
jeg kontakt med de ulike RKK-kontorene* som skolene var knyttet til for & f& en vurdering av
interessante skoler som arbeidet malrettet og innovativt innenfor fadeltfeltet. Deretter valgte
jeg meg ut to skoler — en todelt 1-10 skole med 22 elever og seks leerere, som geografisk var
lokalisert til en typisk kystkommune med flere sma skoler. Denne 14 plassert pa en liten gy
der man matte reise med ferje i en halvtime for & komme fra hovedgya til dette stedet. Jeg
valgte a kalle stedet Lillegya med Lillegya skole. Utvalget bestod her av klassestyrer for 1.-7.
arstrinn, klassestyrer for 8.-10.arstrinn, to timelarere i henholdsvis 50% og 30% stilling, og
rektor. Av de seks lererne ved skolen, var det en lerer som ikke gnsket & vaere med. Jeg

intervjuet ogsa elever fra 8. — 10.klasse, i alt fem elever.

Den andre skolen 1& i en ganske avsideliggende skogsbygd, en halvtimes biltur fra
kommunesenteret. Skolen var samlokalisert i et oppvekstsenter med barnehage og
samfunnshus. Her var det fem larere inkludert en farskoleleerer som arbeidet bade i

barnehagen og i skolen. I tillegg var det tilsatt to assistenter i barnehagen. Skolen var todelt

* RKK (Regionale kontor for kompetanseutvikling) ble etablert som interkommunale kontorer i Nordland i 1987
av davarende skoledirekter i Nordland — Karl Jan Solstad - for & organisere og koordinere etterutdanning og
utviklingsarbeid i skolene i Nordland.
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med 23 elever som var fordelt pa 1.-8. arstrinn. | studien kaller jeg denne skolen Skogsbygda
Oppvekstsenter. Utvalget ved denne skolen bestod av rektor, farskolelerer som arbeidet bade
i smaskolen og i barnehagen, og klassekontakten for elevene i 1.- 4. arstrinn. | tillegg var det
to leerere som delte ansvaret for 5.-8. klasse. Alle leererne ved denne skolen stilte villig opp. |

tillegg intervjuet jeg de tre gutter pa det 8.arstrinnet (ungdomsskoletrinnet).

Den tredje skolen ble valgt etter anbefaling fra rektor ved Lillegya skole under feltarbeidet
der, og i de mer uformelle samtalene vi hadde underveis. Denne skolen var lokalisert til den
samme kommunen som Lillegya skole, men la pa Hovedgya. Den hadde tidligere veert en
todelt skole, men var na sammenslatt med naboskolen etter en skolenedleggelse. Skolen
rekrutterte elever fra to sma bygdesamfunn, og var en tredelt skole med 43 elever fra 1.-7.
klasse. Ved henvendelsen til denne skolen kom det positiv melding om at de gjerne ville vere
med. Det viste seg senere da jeg kom til skolen at bare rektor og klassestyrer for
mellomtrinnet var interessert i a stille opp. De andre tre hadde reservasjoner som gikk pa at de
hadde det travelt, eller generelt ikke var interessert i & veere med. Skolen hadde gatt med pa &
veaere en besgksskole, og hadde mottatt mange andre sma skoler i regionen. De var ogsa
engasjert i kursvirksomhet der de presenterte sin mate a arbeide pa. Dette kan vere en arsak
til at de andre ikke syntes de hadde tid til & vaere med i nok et opplegg. Selv om de ikke ville
stille opp til intervju, fikk jeg likevel tilgang til undervisningsgkter, og observerte dem i
praktisk undervisningsarbeid. Pa denne skolen fikk jeg ogsa intervjue elevene pa det 4. og 5.

arstrinnet.

Informasjon til skolene

Kontakten med disse tre skolene ble etablert ved at jeg ringte til rektorene ved de tre skolene
og presenterte prosjektet mitt for dem. Alle var i utgangspunktet positive til & vaere med, og
mente det var viktig at forskning satte sgkelys ogsa pa fadeltskolen. Far jeg fikk endelig svar,
gnsket de & drofte dette farst med personalet. Jeg sendte deretter ut et formelt skriv til skolene
(vedlegg 1) som kunne brukes som notat i forbindelse med dreftinger om en eventuell
deltakelse. Her presenterte jeg bakgrunnen for prosjektet, hensikten og malene, og hva en
eventuell deltakelse ville innebare for den enkelte skole og lererne der. Apenhet vil alltid
veere et forskningsetisk spgrsmal, der forskeren ma tenke gjennom hvor mye som skal sies
overfor informantene pa forhand. Patton (1990:217) drefter grader av apenhet fra full

explanation of real purpose, partial, covert og false explanation. Pa den ene siden skal man
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ivareta informantenes rett til informasjon og integritet. P4 den andre siden kan prosjektets
validitet vaere utsatt dersom informantene velger & gjare ting annerledes i feltarbeidsperioden
for & skape et bedre bilde av det som settes i fokus. Jeg vurderte det slik at den pedagogiske
virksomheten ved skolen ville vare et sa innarbeidet og kroppsliggjort prinsipp for det
daglige arbeidet, at det ville vaere forsvarlig a opplyse generelt om hensikten med prosjektet,
og at det handlet om den daglige undervisningen og leringssituasjonene. Likevel var det
viktig at informantene ble sikret anonymitet. Opplysninger om skolen er anonymisert, og sa
vidt slike opplysninger ikke har veert relevante for innholdet i rapporten, er de ikke tatt med.
Resultatene rapporteres som gruppedata, og vil ikke kunne gjenkjennes. Jeg vurderte dessuten
innholdet og analyseomradene i prosjektet ikke a innebzre sensitive omrader som kunne vare
til skade for noen. Dette fikk jeg ogsd vurdert gjennom NSD> som godkjente

datainnsamlingsmetoden i forkant.

Intervjuene

Fra et sosiokulturelt perspektiv er intervju som metode ikke et ngytralt redskap for a samle
inn data, men aktive interaksjoner mellom to eller flere individer som fagrer fram til
forhandlete, kontekstuelle resultater, og der intervjuet pa samme maten som spraket kan sees
pa som det medierende redskapet i relasjonen. Enhver intervjukontekst er preget av relasjoner
og interaksjon, der resultatet er like mye et produkt av den sosiale dynamikken som et produkt
av ngyaktige redegjarelser og svar (Fontana & Frey 2005:695-727). Forskningsintervjuet blir
en kontekstuell basert og gjensidig utformet historie som er oppnadd gjennom samarbeidet
mellom forsker og respondent. Ifglge denne forstaelsen er det ikke nok bare a fortelle hva,
fordi hva’et er avhengig av de matene forhandlinger (negotiations) og andre interaktive
elementer foregar pa mellom forsker og respondent (hvordan) (Gubrium & Holstein 2002). |
dette perspektivet blir intervjuet definert som negotiated text. Forskerne er ikke usynlige,
ngytrale enheter, men er del av den interaksjonen de undersgker, og der de er med pa a
pavirke den samme interaksjonen. Forskeren er en aktiv deltaker i en interaksjon med
respondenter, der intervjuene er produkter som er forhandlet fram mellom partene som er

skapte av konteksten og situasjonen som de deltar i.

> Norsk samfunnsvitenskapelig datatjeneste
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Dette prosjektet med sin apne problemstilling krevde at informantene selv matte fa sette ord
pa, beskrive og tolke det de la i fadeltskolen som fenomen, samt undervisningen og leeringen
som foregikk der. Van Manen (1999) bruker begrepet “conversational interview method”
(samtaleintervju) for & beskrive den spesielle metoden for & innhente data for pa den ene side
a samle inn levde erfaringer, men ogsa for hvordan metoden kan brukes som en anledning til
a reflektere sammen med informantene omkring temaet som studeres. Han viser til hvordan
metoden blir en hermeneutisk sirkel i det at forskeren kan ga fram og tilbake sammen med
den som blir intervjuet om det som blir nedskrevet. Slik blir den intervjuede en deltaker og
medarbeider i1 forskningsprosjektet. Det er store utfordringer knyttet til et samtaleintervju
framfor en mer strukturert intervjusituasjon. Det kreves at man som forsker holder seg neert til
den levde erfaringen som blir beskrevet. Fordi jeg forholdt meg til opplevelser og erfaringer
som ble til i en narrativ prosess, var det vanskelig a ha ferdige spgrsmal. Sa for a fa mest
mulig utbytte av intervjuene hadde jeg utarbeidet pa forhand en intervjuguide (vedlegg 2) som
skulle sikre at vi kom inn pa sa mange forskjellige aspekter av informantenes pedagogiske
posisjoneringer som mulig. Guiden skulle ogsa sikre at vi spesielt kom inn pa omrader som
kunne karakterisere dette spesielle pedagogiske feltet (f.eks. biografiske data, lererrollen,
skolen som indre samhandlingsfelt, organisering, skolen som ytre samhandlingsfelt,
undervisning og pedagogisk tilrettelegging, innhold, relasjoner og vilkar for laering).
Spersmalene mine gjorde det klart at formalet med intervjuet var & undersgke mening knyttet
til det pedagogiske arbeidet i fadeltskolen og dens rolle i utdanningen og samfunnet, og hva
fadeltpedagogikk er i bred forstand. Sparsmal som ble tatt opp under elevintervjuet (vedlegg
3) gikk pa tema som: det a vaere elev/ga pa skole ved en liten skole, meninger om forskijeller

mellom store og sma skoler, lzering, kunnskap og framtidstanker.

Jeg startet datagenereringen med ett langt og omfattende intervju med hver enkelt lerer.
Elevintervjuene ble organisert som gruppesamtaler. Alle ble tatt opp pa band, og er
transkribert ordrett. Hvert larerintervju tok ca. en til to timer, mens elevintervjuene tok
gjennomsnittlig 45 minutter til én time. Ved Lillegya skole gjennomfarte jeg fem
leererintervju, og to gruppeintervju med elevene i 8.-10. klasser. Ved Skogsbygda skole
foretok jeg fem larerintervju, og ett gruppeintervju med 8. arstrinn. Ved Stein skole

gjennomfarte jeg to leererintervju, og ett gruppeintervju med elevene pa 5. arstrinn.
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Elevintervjuene ble ordnet slik at leererne forespurte aktuelle elever/elevgrupper. Prinsippet
om frivillighet ble fulgt i dette tilfellet, men dette bed ikke pa noe problem. Tvert imot var
alle elevene svert villige til & veere med. A intervjue barn eller unge mennesker er en langt
sterre utfordring enn & intervjue voksne. For det farste har de liten eller ingen erfaring med en
intervjusituasjon som har fokus pa undervisning og laring. Deres erfaringer med a snakke
med fremmede andre voksne kan ogsa vare begrenset. fa barn har vel erfaringer knyttet til en
situasjon der det er barn som skal lzere den voksne om sitt liv. Valget av gruppeintervju tok
jeg ut fra en vurdering av at de unge ville fale seg mye bedre til mote ved a vare flere
sammen enn a vere alene sammen med en voksen. Jeg erfarte ogsa at de beste delene i
intervjusituasjonene oppstod da elevene begynte & diskutere med hverandre istedenfor a gi
direkte svar pa spgrsmalene. Ved direkte svar var de mer opptatte av a forsgke a gi de “rette”
svarene. Det viste seg 0gsa nyttig a ta utgangspunkt i konkrete hendelser, objekter eller utsagn
som jeg hadde notert meg under observasjoner av klassene og virksomheten. | slike
gruppesituasjoner var det ogsa lettere & formulere sparsmal i tredje person. Slik markerte jeg
at jeg ikke var ute etter a fa innsyn i deres privatliv, men at jeg gnsket at de skulle snakke mer
generelt om konteksten de opptrer og lever i. Slik ble samtalesituasjonene mindre farlige for

den enkelte.

Observasjonene

Datagenerering i en kasusstudie er en gjentakende og interaktiv prosess. A engasjere seg i en
metode farer til at den felges opp med en annen metode. Denne forstaelsen av
innsamlingsmetode i kasusstudiet er slik jeg ser det, i trdad med et sosiokulturelt og
hermeneutisk forskningsideal. Et samtaleintervju ble fulgt opp av observasjon for a utforske,
bekrefte, eksemplifisere noe som var sagt verbalt — eller omvendt — at noe som var observert
ble tatt opp i samtale til diskusjon, avklaring, refleksjon eller forklaring. Van Manen (ibid)
snakker om “’close observations™ der forskeren prgver a naeerme seg livsverdenen til dem som
erfarer eller opplever. Observasjoner av levde erfaringer innebzrer a samle anekdoter der man
utvikler en skarp sans for & peke ut poenget eller overbevisningen i den aktuelle situasjonen.
Han sammenligner med begrepet deltakende observasjon, og mener at ”close observations”
inneberer en holdning som forutsetter en relasjon som er tett og neer samtidig som man antar
en hermeneutisk vakenhet mot situasjoner som tillater forskeren 4 tra tilbake og reflektere
omkring meningen med situasjonene. Med dette som utgangspunkt erkjenner jeg at den

informasjonen eller kunnskap jeg far formidlet gjennom observasjonene jeg gjer, ogsa er
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mening skapt i den relasjonen som observasjonen apner for. Som forsker er jeg da ikke bare

en passiv observatgr, men ogsa en konstruktgr av mening (Aase 2005:66).

Dette far ogsa betydning for hvilken rolle jeg som forsker skal spille i disse situasjonene. | en
klasseromsammenheng eller i en undervisningssituasjon, ville jeg som forsker utenfra ikke ha
en naturlig rolle i utgangspunktet. Jeg valgte & ga inn i observasjonene som observatgr med
begrenset samhandling. Dette innebar at jeg i ulike klasseromsituasjoner plasserte meg i
bakgrunnen slik at jeg opplevdes som minst mulig forstyrrende. | mer praktiske aktiviteter
kunne jeg bevege meg rundt, snakke litt med elevene, delta i samtaler, og hjelpe elevene med
arbeidet dersom de spurte meg. Jeg opplevde ogsa flere ganger at elever spurte meg nar de
hadde behov for hjelp, og lereren var opptatt av andre. | andre mer uformelle situasjoner
deltok jeg i de aktivitetene som foregikk, for eksempel i friminuttene da jeg var med pa turer,
eller pratet med elevene om smatt og stort.

Jeg valgte a ga ut dpent i utgangspunktet, der jeg noterte ned fortlgpende det som skjedde.
Disse farste notatene resulterte i summariske og beskrivende beretninger der jeg skrev ned i
konkrete termer det jeg sa og herte. | den videre bearbeidingen av observasjonsnotatene, delte
jeg disse inn i ulike kategorier som fokuserte narmere pa spesifikke elementer i observert
atferd og handling, for eksempel samhandling leerer/elev, kommunikasjon, deltakelse i ulike
undervisningssituasjoner i klasserom, aldersblanding, uformelle leringssituasjoner (f.eks
friminuttene), organisering av laeringsmiljget, undervisningsstrategier o0g -metoder,
elevsamtaler, planleggingsmater, og fysiske og materielle omgivelser. Umiddelbart eller sa
snart som mulig etter observasjonene, ble de farste notatene bearbeidet til mer utfgrlige
beskrivelser der jeg skrev ut fra de stikkordene, tegningene eller merknadene jeg hadde gjort
meg underveis i den konkrete situasjonen. Observasjonsnotatene ble disponert slik:

e Observasjonssituasjon

e Tid og sted

e Hvem som var tilstede

o Konkret beskrivelse av det som hendte under observasjonsperioden (atferd, tale,
hendelser i kronologisk rekkefalge)

e Egne kommentarer til f.eks:

leeringsmiljoet, leererrollen, lering, atferd, kommunikasjon

85



forhold mellom teori og praksis

spgrsmal som umiddelbart dukket opp som utgangspunkt for den videre analysen

Observasjonene ble gjort i falgende perioder og omfang: Lillegya skole ble besgkt intensivt i
perioden 05.04.- 14.04. Jeg utfgrte ni strukturerte observasjoner fra ulike situasjoner som
varte mellom en og en halv til to og en halv timer hver. Skogsbygda skole besgkte jeg
mellom 19.04-29.04, der jeg foretok fire observasjoner som varte mellom en til en og en halv
time. Ved Stein skole gjennomfarte jeg seks observasjoner i perioden 09.05-18.05. Ogsa disse

var mellom en til to timer.

Artefakter

| tillegg til datagenerering ved hjelp av intervju og observasjon, er ogsa det & samle artefakter
et kritisk aspekt ved forskningsprosessen i et sosiokulturelt perspektiv. Og pa samme mate
som andre typer data, ma ogsa prosessen a generere artifakter veere aktiv og kreativ. |
artefaktene ligger mye av kulturens og individenes skjulte liv, og er sentrale i en beskrivelse
som forsgker a fa tak i meningen som konstrueres i det daglige. Utfordringen ligger i a finne
ut av de mater menneskelig handling og aktivitet setter spor i miljget, og a finne mater a
beskrive disse sporene mer ngyaktig der alt ikke er like lett & samle inn fysisk (Graue &
Walsh 1998:123f). Artefakter kan veaere mer enn konkrete objekter som elevarbeider,
undervisningsplaner for laererne og elevene, og virksomhetsplaner for skolen. Elevmapper,
elevarbeider, modeller og utstillinger kan tegnes, fotograferes, tas opp pa video og beskrives.
Kart over lekeplasser, bygninger og omradet er ogsa artefakter. Spor etter lek, og bruk av
natur og omgivelser forteller ogsa noe om menneskelig handling og aktivitet. Nar jeg besgkte
skolene, passet jeg pa a fa med meg planer, oppgaver, temahefter, reglementer og regler,
arbeidsanvisninger, opplegg og beskrivelser. Videre under observasjonene noterte jeg meg
ulike produkter som kunne si meg noe mer om meningen som ble konstruert. Dette kunne
veere oppslag og informasjon av forskijellig art. Det innebar ogsa a ta bilder og videoopptak av
situasjoner, bilder, kunst og utstillinger som var med pa a prege omgivelsene, eller & notere
meg det fysiske miljget, lekeutstyr og tilrettelegging av materiell. Ogsa bruk og organisering
av bygningsmassen og vedlikehold ville kunne si noe om hvordan ulike relasjoner ble
prioritert og formidlet. Mye av dette kom fram bade i intervjuene og i observasjonsarbeidet
jeg foretok bade i klasserommet og i de mer uformelle situasjonene utenfor klasserommet. |

tillegg skrev jeg en prosjektdagbok der jeg noterte meg ulik data fra oppholdene ved skolene,
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helst fra de mer uformelle situasjonene med elever og laerere, som ogsa ble utfyllende for

datamaterialet.

Databearbeiding, analyse og tolking

Det femte nivaet i en fastsettelse av et kasus angar analysen av de strukturerte funnene som
genereres gjennom datainnsamlingen. | denne delen vil jeg presentere prosessen der jeg som
forsker og tolker har konstruert meninger ved hjelp av ulike datakilder og erfaringer. Denne
prosessen forsgker a binde sammen min meningskonstruksjon, ved at jeg beveger meg fra
opplevelser og observasjoner i hverdagslivet, gjennom tykke og rike beskrivelser til teoretiske
forklaringer. Jeg fokuserer mine tolkninger pa konteksten, hvordan den er med pa a hjelpe
meg til & se hvordan fadeltskolen og den aktive handlingen som foregar der er konstruert av
omgivelsene rundt. Den hjelper meg ogsa a finne kodene som skal kunne forklare hvorfor det
er slik. Dette sgkes fanget gjennom beskrivelsen og tolkningen av erfaringer og opplevelser
formidlet av dem som eier refleksjonene, og av handlingene som konstituerer den

pedagogiske kunnskapsforstaelsen som styrer virksomheten.

Databearbeidingen

Den fgrste innledende tolkningsprosessen var & bearbeide datamaterialet som bestod av
intervjuer, observasjonsnotater, uformelle nedtegnelser, bilder, videoopptak og notater. Det
farste steget var a oversette muntlig tale i form av lydbandopptak av samtaleintervjuene til
skriftlig tekst slik at den ble gjort tilgjengelig for analysen. Selv om transkribering av
intervjuopptak synes & vare en enkel og fornuftig prosedyre, bar man ogsa veere oppmerksom
pa noen metodiske og teoretiske problemer som ligger innebygd i prosedyren. Utskriftene er
ikke ngyaktige og autentiske data, og representerer saledes ikke en egentlig realitet. De er
kunstige konstruksjoner av kommunikasjon fra muntlig til skriftlig form, og i denne prosessen
skjer det en del operasjoner som er med pa a redusere og begrense meningsinnholdet i
dataene. De visuelle aspektene ved kommunikasjonssituasjonen kan ikke registreres - verken
kroppssprak, ansiktsuttrykk eller omgivelsene omkring. En ytterligere reduksjon ligger i at
utskriften heller ikke fanger opp stemme- og toneleie som ogsa inngar i tolkningsgrunnlaget.
Jeg valgte selv a transkribere alle intervjuene fordi jeg selv hadde utfert intervjuene og hadde
forstehandsopplysninger om selve intervjusituasjonen. Dette var ogsa en del av
tolkingsprosessen som bare kunne utfgres av meg selv, der jeg selv fungerte som instrument

og informant. Ved & sitte og lytte gjentatte ganger pa samtalene, kunne jeg gjenoppleve hele
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situasjonen, og slik kunne jeg oppfatte nye momenter og detaljer som var viktige for
forstaelsen av sammenhengene mellom ulike strukturerer som virket inn pa, og kunne forklare
det som ble sagt. Denne forste fasen gav innspill til spersmal, idéer, sammenhenger og
kategorier. Transkriberingen ble gjengitt nart opp til informantenes talemal for & fange opp
deres naturlige uttrykksmate. Ogsa pauser, latter, ngling, avbrytelser osv. ble markert i
transkripsjonene. | det skriftlige materialet som utgjer transkripsjonen, har intervjupersonene
pa hver skole fatt betegningene: Lerer 1, leerer 2, osv. Rektor (R) betegnes sarskilt for &
differansiere denne rollen fra leererrollen. Elevene betegnes med initialer, om de er jente eller
gutt, og arstrinn i skolen (Rj, 10.kl). Ettersom skolene presenteres hver for seg, fant jeg det
ikke ngdvendig a kode i forhold til skole.

Observasjonsnotater ble skrevet bade under selve observasjonene, eller i etterkant. Slike
notater er i enda stgrre grad enn intervjuutskrifter, en forenklet versjon av den egentlige
virkeligheten, fordi forskeren er i en situasjon som ikke tillater at alt som skjer blir registrert.
Dette er med pa a redusere materialet. Dataene presenteres som feltnotater som er konstruert
og situert i forhold til mine egne tidligere opplevelser som leerer i en fadeltskole, og erfaringer
fra tilsvarende situasjoner. Observasjonene ble utfart med denne forforstaelsen som bakgrunn,
der jeg selektivt valgte ut direkte og indirekte spesifikke ting som jeg fant interessant i forhold
til mine problemstillinger. Slike observasjoner er ikke bare utdrag av det som skjedde der og
da, men er ogsa tolkninger innenfor rammene av det som oppfattes som pedagogisk handling i
fadelte skoler.

Dataprogrammet MaxQDa ble brukt for & handtere intervjuene og observasjonsnotatene.
Dette programmet ble hovedsaklig brukt for a sortere og analysere de kvalitative data, og var
et nyttig redskap for & kode og kategorisere, bearbeide og kombinere koder og kategorier.
Imidlertid har slike tekniske verktgy ogsa sine begrensinger spesielt nar det gjelder
behandlingen av isolerte variabler, der det er lett & overse det kontekstuelle grunnlaget de
bygger pa. Dette opplevdes helt reelt, og skapte en del frustrasjon fer jeg innsa at programmet
som verktgy var nyttig for meg i den innledende fasen. Men den egentlige analysen fram mot
hovedtemaer, generering av kategorier, og konstruksjonen av mgnstre matte skje gjennom

mgysommelige gjennomganger og manuell bearbeiding av datamaterialet.
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Mot en analysemodell

For a kunne redegjere for hvordan handling er situert i aktivitet, er det behov for a utfare en
analyse pa flere niva. Rogoff (1995) viser hvordan en analytisk tilneerming i et sosiokulturelt
perspektiv ma involvere tre nivaer som samsvarer med det individuelle- , samhandlings-, og
det kulturelle nivaet. Utviklingsprosesser som samsvarer med disse tre nivaene, benevnes som
participatory appropriation, guided participation og apprenticeship. Disse nivaene og
prosessene er ulgselig knyttet til hverandre, og gjensidig konstituerer aktiviteter som kan
analyseres hver for seg, men der de andre alltid vil veere tilstede i bakgrunnen, innvevd i
konteksten. A gjare handling og aktivitet til analyseenhet med aktive og dynamiske bidrag fra
individer, deres sosiale partnere, historiske tradisjoner, og redskaper, og hvordan de er med pa
a skape endring, apner for & kunne undersgke relasjonene mellom individet, det sosiale og det
kulturelle miljget der hver og en dypest sett er involvert i den andres definisjon. Ingenting
eksisterer isolert fra hverandre (ibid:140). Rogoff understreker at en analyse som praver &
forsta relasjonen mellom individuell utvikling og sosial interaksjon uten hensyn til den
kulturelle aktiviteten der slik individuell og sosial handling forekommer, er en mangelfull
forstaelse. P4 samme mate er det ufullstendig a anta at utvikling og endring skjer pa et niva,
og ikke pa de andre. Samtidig som individet utvikler og forandrer seg, vil dette uvilkarlig fare
til en endring og utvikling hos individene og miljget rundt. En slik analysemodell tillater en &
dele hendelser og handling i separate undersgkelsesenheter, uten a miste av syne den
innebygde avhengigheten mellom det hele. De ulike nivaene reflekterer ulike fokus i den

helhetlige sosiokulturelle aktiviteten. A forsta det ene, forutsetter innvirkning fra de andre.

Apprenticeship er en metafor for hvordan individet pa det kulturelle nivaet og i et
praksisfellesskap (Wenger 2005) utvikler sine ferdigheter og forstaelse gjennom aktiv
deltakelse med andre i kulturelle organiserte aktiviteter, for eksempel a laere seg et yrke, a
utdanne seg innenfor skolesystemet, eller & lere seg & inngd i familierelasjoner. Begrepet
fokuserer pa et system av interpersonal deltakelse og organiseringer der individer handler i
kulturelt organiserte aktiviteter der leerlinger blir mer ansvarlige deltakere. Det henviser ogsa
til de spesifikke egenskaper ved den spesifikke handlingen som er involvert, sa vel som til
relasjonen til praksis og ulike institusjoner i praksisfellesskapet — gkonomisk, politisk, andelig
og materielt (Rogoff 1995:142ff). En forskning som fokuserer pa det kulturelle
fellesskapsnivaet ved a bruke begrepet apprenticeship, undersgker den institusjonelle

strukturen og kulturelle teknikker som kjennetegner den intellektuelle aktiviteten sann som
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kulturelle begrensninger, muligheter, ressurser, redskaper, systemer og verdier relatert til

hvilke midler som er hensiktsmessige for & na malene.

Guided participation henviser til prosesser og systemer for involvering pa
samhandlingsnivaet, idet individer kommuniserer og gjensidig koordinerer sitt engasjement i
sosiokulturelle strukturerte kollektive aktiviteter. Begrepet guidance refererer til en retning
som gis gjennom kulturelle og sosiale verdier, sd vel som av sosiale partnere, mens
participation refererer til observasjon av, sa vel som fysisk og konkret utfarelse i en aktivitet.
Metaforen tilbyr et perspektiv som apner for hvordan ulike samhandlingssituasjoner slik de
inngar i sosiokulturelle prosesser, kan undersgkes for & forsta lering og utvikling. Dette
samhandlingsnivaet refererer til hendelser i hverdagslivet idet individer forholder seg til
hverandre og de redskaper de kollektivt anvender i fellesskap. Veiledet deltakelse er en
samhandlingsprosess der individer takler egne og andres roller, og strukturerer situasjoner der
de observerer og deltar i kulturelle aktiviteter. Disse kollektive handlingene konstituerer og
endrer kulturelle praksiser over tid. Kommunikasjonsprosesser og samarbeidsprosesser er
sentrale i denne sammenhengen. Individet er aktivt i sine forsgk pa a sette seg inn i og forsta
de aktiviteter som skjer pa det kulturelle planet, og det er gjennom kommunikasjon og
samarbeid med andre at det sgker etter forstaelse og mening for a kunne delta i de aktivitetene
som foregar. En sgken etter et felles forstaelsesgrunnlag og muligheten til & utvide dette,
involverer tilpasninger og en utvidelse av forstaelsen. A forstd mening som er involvert i
felles bestrebelser er et viktig aspekt i veiledet deltakelse, der engasjementet er malrettet og
tilsiktet. Veiledet deltakelse vektlegger rutine, taus kommunikasjon og ordninger mellom
individer, og setter lys pa den lerendes aktive forsgk pd & observere og delta i etablerte

aktiviteter i det kulturelle fellesskapet.

Participatory appropriation er analysenivaet som dreier seg om hvordan individet endrer seg
gjennom involvering i sosiokulturell aktivitet. Det er en personlig prosess som handler om &
bli, heller enn a tilegne seg. Den grunnleggende betydningen av denne metaforen er at
individet endrer seg gjennom aktiv deltakelse, og blir forberedt i denne prosessen til a handle i
pafglgende relaterte aktiviteter. | denne forstaelsen av laeringsprosessen forstas individet og
deres sosiale partnere som gjensidig avhengige av hverandre, der rollene er aktive og
dynamiske. Grunnlaget for kognitiv utvikling ligger da i de spesifikke prosessene for
kommunikasjon og gjensidig samhandling. Individet utvikler og forandrer seg hele tiden, og i
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enhver situasjon er det mulighet til & overta og ta til seg — appropriere — kunnskaper fra andre
mennesker i samspillsituasjoner, og ved & se nye mgnstre og muligheter i de intellektuelle og
praktiske redskapene vi behersker. Denne dynamiske tilneermingen til kognitiv utvikling
definerer tenking, hukommelse, representasjon og planlegging som aktive prosesser som ikke
kan reduseres til lagrete disposisjoner eller kognitive strukturer (ibid:150ff). Individet ma
betraktes som pa vei mot a appropriere nye former for redskaper med stgtte av det hun/han vet
og kan fra fgr. | mgtet med nye sosiale praksiser, lerer det hvordan disse er bygd opp, og
bruker egnede erfaringer og kunnskaper det har fra far som ressurser til & handle. Endringene
eller transformasjonene som skjer er utviklende innenfor en forstaelse som viser endring i
ulike retninger. Disse retningene varierer lokalt i trad med kulturelle verdier, behov for
samhandling, og spesifikke omstendigheter. Omrader for nzrmere undersgkelse og analyse
vil veere de aktuelle prosessene pa individnivaet og samhandling med andre i kulturelle
aktiviteter, og hvordan de transformerer deltakelsen. Sentrale spgrsmal vil vare hvordan
mennesker deltar i sosiokulturell aktivitet, og hvordan deres deltakelse endrer seg fra a vare
relativt perifer (Lave & Wenger 2005), hvordan de observerer og utferer sekundare roller, til

a bli ansvarlige for selvstendig utfarelse av slike aktiviteter.

Hensikten med denne analysemodellen var & utvikle en forstaelse av fadeltskolen og den
praksis i lys av sosiale, kulturelle og historiske relasjoner i skolene. Det handler om at skoler
er spesifikke sosiale felt med sin egen interne mening. Ved a apne for individualiteten for
lererne og seertrekkene ved den enkelte skole, forsgkte jeg & bygge en mer generell analyse av
den pedagogiske praksis i fadeltskolen som sadan, uten a rette pastand om at dette er ”den
eneste og rette sannheten.” | prosessen mot en forstaelse brukte jeg flere innfallsvinkler som

hver pa sin mate apnet for ulike diskursive rom hver med sine styrker og svakheter.

Med utgangspunkt i skolens funksjon og oppgave identifiserte jeg en rekke felles temaer som
utdanning, pedagogikk og lering ma forholde seg til. Jeg har tidligere argumentert for at
fadeltskolen er forskjellig fra den fulldelte skolen. Likevel inngar fadeltskolen som en
subkultur til begrepet skole”, og det er da naturlig & ga ut fra at fadeltskolen ogsa omfattes av
de samme fellesegenskaper som skolen generelt. A identifisere disse ble inngangen til den
farste fasen mot en helhetlig analyse. Med bakgrunn i modellen til Rogoff, ma en analyse av
skole, utdanning og pedagogikk generelt ha fokus pa tre aspekter: 1) skolen som institusjon
(kulturnivaet) 2) pedagogiske prosesser og samhandling (samhandlingsnivaet) og 3) lerings-
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og sosialiseringsprosesser (individnivaet). Disse ulike analysenivaene er situert innen en
starre sammenheng av relasjoner der de hver for seg spiller en konstituerende rolle. Det som
ma forstas, er hvordan kunnskapen som formidles, de sosiale relasjonene som dominerer i
skolekonteksten, og skolen som mekanisme som opprettholder og distribuerer kultur og
gkonomi, er situert i en kontekst der alle disse faktorene virker gjensidig og dialektisk pa
hverandre. | arbeidet med & utvikle en analysemodell, valgte jeg meg falgende tre overordnete
temaer som utgangspunkt for analysen: 1) Skole, samfunn og kultur, 2) Undervisning og
profesjonell praksis og 3) Laring og kunnskap. Denne fgrste avgrensningen gav meg rammer
a arbeide innenfor, og dpnet muligheter for a diskutere pedagogisk praksis i fadeltskolen som
felt.

Tolkning

I denne framstillingen bruker jeg begrepet tolkning for dypere og mer omfattende
meningsfortolkninger, der forskeren har et perspektiv pa det som studeres, og tolker innholdet
pa grunnlag av dette perspektivet. Det innebzrer a ga dypere enn det som uttales direkte, og
utarbeide strukturer og meningsrelasjoner som ikke er synlig umiddelbart i teksten. Det som
er viktig i denne fasen, er farst og fremst den induktive prosessen som farer fram til hvilke
idéer, mgnstre og tema som er viktige for & kunne besvare det overordnede
forskningsspgrsmalet (Aita og Mcllvain 1999). Nar disse er etablert, og databehandlingen er
mettet, kan prosessen ga videre til hgyere tolkningsniva der refleksjon omkring datafunnene
fgrer fram mot utvikling av teori som kan forklare noe om undervisning og praksis i

fadeltskolen, og mot a trekke slutninger omkring ny praksis og aktivitet for framtida.

Kvale (2002:144) viser til en strategi som kan veere til hjelp for & fa fram meningen. Han viser
til tre tolkningskontekster som en uttalelse eller informasjonsutsagn kan plasseres inn i for a
komme fram til en utvidet mening. Denne tredelingen er brukt som struktur i framstillingen
av analysen, og er det som presenteres i de neste kapitlene. Selvforstaelse er en fortettet
beskrivelse av det informanten selv oppfatter som meningen med sine egne uttalelser slik de
opplever og hva de mener om et emne slik forskeren forstar dem. Kritisk forstaelse basert pa
sunn fornuft gar lengre enn formuleringen av selvforstaelsen, og omfatter en kritisk lesning
basert pa forskerens stemme ved a holde seg innenfor konteksten av en fornuftig allmenn
fortolkning. Det kan fokuseres pa det som blir sagt (innholdet) eller pa den som sier det. Det

stilles spgrsmal som vektlegger hva som egentlig uttrykkes i det som blir sagt av hvem som
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sier det. Teoretisk forstaelse gar lenger enn informantenes selvforstaelse og den sunne fornuft
ved & bruke teori som ramme i tolkningsarbeidet. Disse ulike tolkningskontekster har ulike
tolkningsperspektiver som uvilkarlig ferer til ulike tolkninger, og bidrar til & presisere
sparsmalene som stilles til teksten. Ved a tolke innenfor disse tre ulike tolkningskontekstene,
sikrer man at det som noen sier, blir tolket pa forskjellige mater. Tolkningene blir ikke
vilkarlige eller subjektive, men resultat av at ulike spegrsmal blir stilt til teksten. Dermed blir
det ikke bare sparsmalene som stilles ved planleggingen av studiet eller til informantene i
intervjusituasjonen som bidrar til & forme svarene, men ogsa spgrsmalene som stilles til selve

teksten.

Spersmal til teksten
Analysen og tolkningen av dataene fra disse tre skolene hadde da som mal & identifisere
grunnleggende kvaliteter som sarpreget fadeltskolen som virksomhets- og meningsfelt.

Falgende overordnede analysesparsmal styrte prosessen:

Hva er fadeltskolens interne mening og egenverdi?

Hva slags systemer av relasjoner skaper mening i aktivitetene, og skaper egenskaper eller
ressurser hos individer, grupper eller institusjoner?

Hvilke symbolske uttrykk (kroppsliggjorte uttrykk, manifestasjoner og spesielle aktiviteter)
konstituerer en egenartet kultur og idealer?

Hvilke idealer styres skolen ut fra?

Hva er fadeltfeltets status som et selvstendig sosialt fenomen med sitt eget meningsinnhold?

Underveis i tolkningsprosessen utviklet jeg sparsmal som jeg brukte til & hjelpe meg a holde
meg til de temaene jeg var ute etter a se na&rmere pa, og for a kunne besvare den overordnede
problemstillingen. De understreker betydningen av det hermeneutiske spgrsmalet som tillater
at det stilles mange spersmal til teksten, og at ulike spgrsmal farer til ulike meninger.
Sparsmal som stilles til teksten, apner ogsa for sparsmal som ligger implisitt i teksten selv.
Samtidig synliggjares tolkerens antakelser i de sparsmal som stilles, og er med pa a bestemme

hvilke meninger som kan finnes i teksten (Kvale 2002:142):

Hvilke begreper om undervisning, pedagogikk og laererrollen konstitueres her?

Hva har veert aktive faktorer i disse konstruksjonene?
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Hvordan har disse begrepene/kategoriene/sannhetene/pedagogiske idealene blitt konstruerte,
organiserte og vedtatte i lys av hverdagstenkingen i skolen?

Hvilke konsekvenser far konstruksjonene for lering, kunnskap, undervisning og utvikling av
skolen?

Hvordan ser dette ut til & interagere med de konnotasjoner som pedagogisk virksomhet
generelt knytter til kategorier om kunnskap, undervisning, leering og utvikling av skolen?
Hvordan legitimeres disse pedagogiske idealene?

Skjer det noen form for underkommunisering av forhold knyttet til forestillinger om egen
praksis og arbeidsmater?

Hvilke reguleringsmekanismer fungerer synliggjerende for eksisterende praksis?

Hvilke usynliggjares gjennom disse praksisene?

Hvilke  motsetninger, brudd og variasjoner finnes i disse interagerende
konstitueringsmgnstre?

Hvem og pa hvilken mate beveger noen seg med eller mot disse brudd og motsetninger?
Hvilke artefakter/materialiseringer initierer, stgtter og bekrefter praksisen?

Hvem profiterer eller hemmes gjennom slike praksiser?

Analyse som meningskonstruksjon

Det sjette nivaet i bestemmelsen av kasuset gikk pa a lete etter pastander, forklaringer, tema,
eksempler og tilfeller i dataene om hvordan aktgrene opplever situasjonen, for sa a utvikle
kategorier, temaer og klassifiseringer som beskriver meningene i opplevelsene, kasuset og
konteksten. Analyse- og tolkningsarbeidet kan sies & ha foregatt pa to nivaer. Den farste
analysefasen handlet om a gi en beskrivelse av det empiriske feltet. Tilgang til dette fikk jeg
gjennom de subjektive opplevelsene og kategoriseringer til leererne og elevene, der de i
intervjuene sa noe om sin virkelighet. Denne farste analysen definerte hva som hadde
betydning i forhold til det & veere larer og elev i en spesifikk fadeltskole, og omfattet tre faser
i bearbeidingen. Farst ble utsagn i intervjutekstene som refererte til betydninger og forstaelser
innenfor de tre hovedtemaene i analysemodellen markert og kodet. Prosessen innebar ogsa
memoskriving pa grunnlag av de kodene som ble generert, og som beskrev tanker jeg fikk
underveis om dataene og min forstaelse av dem. | den andre bearbeidingen ble utsagn som
syntes & vaere en begrepsmessig gjentakelse av hverandre sortert og gruppert sammen. De
ulike grupper med meningsytringer fikk et felles symbolsk uttrykk i den tredje

bearbeidningen. Symbolene utgjorde det som ble tilkjent eksistens og mening i forhold til
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temaene som bergrte konstruksjonen av en fadeltpraksis. | denne fasen ble det viktig a ivareta
aktagrenes egne uttrykk slik de ble formulert rent begrepsmessig ut fra dem selv. Slik gav
arbeidet meg rammer a arbeide innenfor, og apnet for muligheter for & diskutere pedagogisk
praksis.

A Dbeskrive fadeltpraksis p& den enkelte skole innebar & arbeide p& tvers av de felles
egenskapene som utgjagr skolens generelle felt. Disse omradene ville vaere forskjellige fra
skole til skole avhengig av den spesielle konteksten og de spesifikke aktgrene i aksjon. Derfor
matte jeg farst se pa den enkelte skole hver for seg, og de framstilles derfor i hvert sitt kapittel
(kap.6, 7 og 8). Disse kapitlene er relativt omfattende og presenterer skole, samfunn og kultur
som handler om skolene i relasjon til konteksten de forekommer i, og hvilke sosiale og
kulturelle verdier som gjelder i miljget. Her beskrives ogsa strukturer og strategier som stgtter
en effektiv behandling av skolens oppgaver, og refererer til hvordan handling er strukturert,

grad av delaktighet og hvordan verdier og kapital skapes i feltet.

Videre beskrives hvordan undervisning og profesjonell praksis fokuserer pa elevprestasjoner
bade akademiske og sosiale, hvordan skolen er knyttet til leering og undervisning, og hvilke
spesifikke verdier skolen verdsetter og skaper. Her er fokus spesielt pa leerere og hvordan de
velger, vedlikeholder og videreformidler forstaelser om kompetanse, ideologiske normer og
verdier som ligger i bade den apne og skjulte lzereplanen. Det handler om mekanismer laererne
anvender for & kommunisere normative og radende meninger til elevene. Videre handler det
om hvordan laerernes oppfatninger av sin posisjon i feltet ma forstas som mgnstre av sosiale
interaksjoner i de diskursive, sosiale og kulturelle relasjoner i den sosiale strukturen der de
deltar. Dette omradet ser ogsa pa relasjoner mellom akterene i skolefeltet, og hvordan det
emosjonelle klimaet fungerer. Gjennom sosiale relasjoner uttrykkes kultur, etos, moral og
verdier. Beskrivelsen av dette feltet involverer ogsd hvordan de ulike akterene i feltet
posisjonerer seg i forhold til hverandre. Det handler ogsd om hvordan aktgrene i skolen
interagerer med andre, og beskriver skolens behov for & engasjere seg i virksomhet utenfor
sitt eget felt.

Denne farste analysen tar ogsa for seg muligheter og begrensinger for lering og kunnskap, og
om hvordan det konstitueres en felles forstaelse av skolen som et laerende fellesskap, og en

felles intensjon om virksomheten som en helhet, en forming av mening, og en prosess der
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ogsa andre former for mening eller aktiviteter sees pa som legitime og verdifulle. Her handler

det ogsd om hvordan elevene oppfatter og forstar seg selv innenfor dette leerende fellesskap.

| kapittel 9 og 10 trekker jeg den deskriptive analysen videre, ved & sammenligne og vurdere
skolenes kontekst og de saregne kvalitetene pa tvers av hverandre og i lys av teori, for &
kunne si noe om likheter, men samtidig noe om kontraster. Slik trekker jeg inn
generaliserbare forhold som geografiske og romlige forhold, sosiogkonomiske forhold,
politiske diskurser, og sterrelse og kultur med de spesifikke trekkene som utgjorde skolenes
karakteristika. Dette setter igjen nye diskursive rammer omkring skolene, og tillater et annet

perspektiv for analysen.

Forskerrollen som kontekst

Min interesse i konteksten krever ikke bare at jeg tenker pa laerere og elever, lering og
pedagogisk virksomhet innenfor en spesifikk historisk, sosial og politisk kontekst. Slik jeg har
argumentert for tidligere, vil min rolle som forsker ogsa veere preget av, og prege den
situasjonen jeg er ute etter & undersgke. Da er det ikke nok & tegne opp kun de fysiske og
praktiske aspektene ved feltarbeidet. Det innebaerer ogsa at jeg ma begrepsliggjere min egen
rolle og arbeid innenfor konteksten. Undersgkelsen min ma ogsa sees pa mot en bakgrunn
som bestar av mine egne erfaringer med bade a leve i et ruralt miljg selv, min fortid som elev
ved en liten skole, og som larer og leder ved denne type skole. Det er disse opplevde
erfaringer som har pavirket og motivert min interesse for a gjere en undersgkelse pa dette
feltet. Mitt eget personlige engasjement i dette problemfeltet vil kunne fare til en oppfattelse
av at hele undersgkelsen er veldig subjektiv. Min historie og min kunnskap er situert i en
bakgrunn som i stor grad er gjenkjennelig for mine informanter. Vi deler en felles kunnskap
om fadeltskolepraksis som gjer at vi kan vare enige om ulike forventninger om hvordan
realiteten fortoner seg i dette feltet jeg undersgker. Jeg bringer med meg kulturelle antakelser
til en ny kontekst, men samtidig opplever jeg at min atferd og forstaelse samstemmer med
dem som naturlig harer til her. Min forstaelse blir derfor ikke pa noen mate opplevd som
"farlig” eller provoserende. Min kunnskap om fadeltskolen er konstruert ut fra en spesifikk
sammenlgping av tid, rom og erfaringer som har formet det jeg ville se etter, og maten jeg
ville fortolke det pa. Dette forholdet kunne stenge for min evne til a veere refleksiv, og dermed
muligheten til & leere noe nytt. Slik kulturfortrolighet kan fere til kulturblindhet (Wadel
1991:19).
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Kritiske argumenter til hvordan jeg skulle kunne gjennomfare en “objektiv”’ undersgkelse,
syntes & veere apenbare. Valget av forskningsstrategi - utvelgelseskriterier og ustrukturerte
apne intervjuer, apnet for flere subjektive erfaringer istedenfor en metode som evaluerer
”sannheten” om det jeg ville undersgke, og representerer ifglge metodehermeneutiske
perspektiver en feilkilde som kunne hindre egentlig innsikt. En slik kritikk springer ut av
kravet om avpersonifisert kunnskapsproduksjon, og har veert viktig i samfunnsvitenskapene,
der vitenskapelighet har veert definert som systematisert, objektivert empirisk kunnskap pa
samme mate som i naturvitenskapene. Ifglge et slikt kunnskapssyn ma forskeren derfor
overvinne seg selv og sin egen subjektivitet for & fa tilgang til den egentlige innsikten

(Schleiermacher, Guneriussen, hentet fra Paulgaard 2005:72).

Dette perspektivet mangler imidlertid en Kklargjering av den uopphevelige kontekstualiteten
som ogsa preger forskeren (Guneriussen 1996). Nyere hermeneutisk vitenskapstradisjon
fokuserer bade pa hvordan man skal fa tilgang til andres meninger og forstaelser, og pa den
som fortolker disse fenomen, og den forforstaelsen hun/han har. Denne forforstaelsen kan
ikke lgsrives fra den konteksten man som fortolkende aktar eller forsker er del av. Dermed
blir kravet om objektivitet og avpersonifisert kunnskap umulig. I en slik sammenheng vil
forstaelse alltid innebaere fortolkning pa bakgrunn av den forforstaelsen man har. Dermed blir
ikke forskerens subjektive forforstaelse en feilkilde som sperrer for innsikt, men heller en
forutsetning for innsikt (Guneriussen 1992:89). Dermed kan distanse i kunnskaps- og
erfaringsgrunnlag mellom aktarene i feltet og forsker veere et hinder for innsikt. Samtidig vil
et slikt syn apne for at det alltid er mulig a fa tilgang til nye forstaelsesformer og innsikt.
Ingen fortolkning er egentlig ikke-korrigerbar eller lukket (Paulgaard 2005:74). Med dette
som utgangspunkt er fortolkning perspektivavhengig og kontekstuell, der forskerens
erfaringer og kunnskaper apner for noen former for innsikt, og stenger for andre, uansett hvor
ner eller fjern forskeren er i forhold til det som studeres. Dette innebarer bade muligheter og

begrensninger alt etter hvilken posisjon forskeren tar.

Den som forsker innenfor eget samfunn og egen kultur, ma likevel streve med & komme ut av
sin egen kulturelle hjemmeblindhet. Det blir en utfordring & mate feltet med apenhet og
undring, slik at tidligere erfaringer og kunnskap ikke stenger for muligheten til & se nye ting.
Studier av teori, faglitteratur, relevant forskning pa feltet, vitenskapsteori, og faglitteratur om

leering og undervisning m.m. hjalp meg til & identifisere problemomradet jeg hadde valgt slik
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at jeg fikk ny innsikt og forstaelse som jeg ikke hadde fgr, og som gjorde at jeg kunne
problematisere andre forhold enn tidligere. Det & skaffe seg en bred teoriorientering var med
pa a frigjere meg fra noen av de forutbestemte meningene jeg hadde overfor feltet. Jeg var
ogsa sa heldig & vaere innenfor et forskningsprosjekt sammen med andre som forsket pa
samme feltet. Diskusjoner, kritiske kommentarer og spersmal fra fagfeller, samt innsikt i
perspektivene de anvendte, var med pd & skape en distanse og en mer refleksiv

forholdningssett til min egen forforstaelse av den kulturen jeg skulle studere.

A gjare feltarbeid i egen kultur betyr ogsa at man er en del av den konteksten man forsker pa.
Bevissthet om egen rolle blir dermed viktig. Jeg kom til feltet som forsker, og skulle utfare en
jobb som innebar at jeg matte posisjonere meg innenfor de sosiale kontekstene jeg ville
studere. Selv om jeg var godt kjent med fadeltskolepraksis, var jeg likevel en fremmed i den
spesifikke kulturen som den enkelte skole representerte. Det ble viktig & formidle til
informantene mine om min egen kulturelle og personlige bakgrunn, og at vi eide en felles
kunnskap og interesse om fadeltskolen. Men samtidig matte jeg innta en posisjon som viste at
de hadde kunnskaper som jeg ogsa kunne lere av. Generelt er fadeltskoler og laerere ikke
vante til at noen utenfra viser interesse for hva som foregar innenfor deres pedagogiske
hverdag. Jeg ble ogsa matt av flere leerere som undret seg over hva de kunne bidra med av
kunnskaper. For & fa tilgang til deres meninger, matte jeg bruke mer tid pd a forklare
bakgrunnen for arbeidet mitt og hensikten med det. | denne situasjonen var det en fordel for
meg a vare kjent slik at jeg kunne argumentere pa en mate som bade var overbevisende og
skapte trygghet. Jeg la ogsa vekt pa ikke a framsta som ekspert pa lering og undervisning,
eller som en som skulle komme og vurdere det de gjorde, men som en som var interessert i
det som gjorde deres skole forskjellig fra andre. Dette farte til starre dpenhet for deltakelse,
og resulterte i at flere leerere som i utgangspunktet var skeptiske, sa seg villige til & snakke
med meg og apne klasserommet for meg. | de uformelle samtalene fikk jeg mange
tilbakemeldinger om at de syntes det jeg gjorde, var et viktig arbeid. Det & fa en positiv
inngang til lererne, gjorde det ogsa lettere & fa elevene til & stille opp. Leererne var
mellomleddet jeg brukte for a fa tilgang til elevene, og der jeg var helt avhengig av velvilje
fra laererne og maten de presenterte mine hensikter og mitt arbeid overfor elevene pa. Elevene
var svert positive i utgangspunktet, og syntes det var spennende & ha en forsker pa besgk.

Flere elever kom til meg og lurte pa hva en forsker gjorde, hvor jeg kom fra, og hva jeg var
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ute etter. Jeg opplevde at de ogsa var serigse i intervjusituasjonene, der de tok sine oppgaver

som informanter pa alvor.

Feltarbeid forutsetter at forskeren bade gar inn og deltar i de situasjonene som studeres, og
samtidig er i stand til & stille seg utenfor for & velge, kategorisere og analysere erfaringer som
gjeres der pa en mer systematisk mate enn man gjer i dagliglivet (Paulgaard 2005:70). Jeg
valgte intervju og observasjon som metode for datagenerering der jeg var ute etter & fa
informasjon. Men all informasjon og ytringer i en kommunikasjonssituasjon som intervjuet
representerer, forutsetter informasjon i tillegg til det som presenteres i de saksforhold som
spgrsmalene gjelder (Geertz 1973). Dette gjelder ikke minst uuttalt informasjon om den
sosiale og kulturelle konteksten som omfatter de kulturelle modellene og kunnskapen
individer ma ha for & kunne produsere og forsta et utsagn. Kunnskap om disse forholdene kan
forskeren bare fa ved & lere mer om informantenes sosiale og kulturelle aktiviteter og
omgivelser. Det som sies, ma tolkes innenfor en meningsharende kontekst. Ikke alltid er det
samsvar mellom forskerens og informantenes forstaelse av et fenomen eller et saksforhold.
Det innebaerer at forskeren ma ga ut av de kunstige og dekontekstualiserte sammenhengene
som intervjusituasjonen eller klasseromssituasjonen utgjar for & leere mer om deres livsform.
Slik naerhet forutsetter deltaking, der forskerrollen blir en ”leerlingerolle”. Ettersom jeg hadde
som hensikt & beskrive og analysere pedagogisk handling og leering i lys av sosiokulturell
leringsteori, skjedde det ogsa at jeg gikk inn i en deltakende forskerrolle ved a ta del i
sentrale aktiviteter i samfunnet. Selv om jeg som forsker var opptatt av sammenhenger
innenfor skolen og klasserommet som sosial organisering og institusjon, var det likevel viktig
for meg & distansere meg fra organisasjonsspesifikke roller for & markere at jeg ogsa la vekt
pa andre forhold ved sosiale roller enn det som kun gjaldt profesjonelle forhold (Maseide
2005:96ff). Jeg ble blant invitert av en av mine informanter til en vinsmakerkveld pa
skolen/grendehuset som samlet bade lerere, foreldre til elevene og andre fra lokalsamfunnet.
Denne sammenhengen gav meg anledning til & observere laererrollen i forhold til det & vere
en "vanlig” samfunnshorger i lokalmiljget. Denne situasjonen lerte meg ogsa noe om
kulturelle og sosiale regler som gjaldt her. Ogsa deltakelse i mer uformell kommunikasjon pa
leererveerelset sammen med leerere, assistenter, renholdere, vaktmester og kontorpersonale om
dagligdagse ting som opptok dem, gav meg tilgang til en annen type sosiokulturell innsikt og
kunnskap. | denne situasjonen distanserte jeg meg fra forskerrollen ved & snakke om andre
ting enn dem jeg kom for & studere, og opprettet andre relasjoner enn det som angikk den
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vitenskapelige aktiviteten, uten at det endret min vitenskapelige status eller at

forskningsprosjektet gikk i opplgsning.

”Feltarbeidet er avhengig av mer enn formelle roller og statuser, og ingen spelar ut bare
institusjonelle roller. I all samhandling har deltakarrollene ein viktig plass, noe som opnar for
sosial deltaking ogsa der dei formelle rollestrukturane tilsynelatande ikkje skulle opne for det .”
(ibid:107)

Validitet som sosial konstruksjon

| kvalitativt forskningsarbeid er forskerens oppgave a se verden slik vare informanter har
konstruert den og forstar den. Dette inneberer & fa tak i deres egne kulturelle koder eller
kategorier som ligger til grunn for hvordan de konstruerer og forstar denne verden. Dette er en
viktig forutsetning for at forskningen skal bli representativ. | dette meningskapende arbeidet
anvender forskeren sine egne kulturelle koder. Prosessen med & forsta informantenes koder og
ikke la sine egne koder styre tolkningene, er vanskelig og krever bevissthet og konsentrasjon
fra forskeren for at forskningen skal veere gyldig eller valid.

Innenfor samfunnsvitenskapene blir verifisering av kunnskap ofte relatert til begrepene
reliabilitet, validitet og generaliserbarhet. Men disse begrepene er ogsa gjenstand for
omfattende diskusjoner. Kvale (2002:166) viser til at sparsmalet om hva som er valid eller
gyldig kunnskap forholder seg til det filosofiske sparsmalet: "Hva er sannhet?” Klassiske
sannhetsbegreper har veart grunnleggende for den positivistiske o0g empiriske
forskningstradisjonen, der malet er a finne allmenngyldige lover om menneskelig atferd som
kan generaliseres og gjeres universelle ut fra antakelsen om at det finnes en objektiv realitet
der ute som kan males og systematiseres. Begrepene reliabilitet, validitet og generaliserbarhet
har Dblitt overdratt fra det positivistiske paradigme og naturvitenskapene til
samfunnsvitenskapene for & imgtekomme forsgkene om a diskvalifisere den kvalitative
forskningen. Nyere perspektiver pa kvalitativ forskning inntar en annen holdning til
begrepene, og kritiserer dem som undertrykkende og positivistiske begreper som hindrer en
kreativ og frigjgrende kvalitativ forskning. Det er mange mater a vite noe pa. Likevel vil ikke
Kvale uten videre forkaste begrepene, men mener at de ma rekonseptualiseres pa mater som
er egnet for kvalitativ forskning. Han sier at forskning ikke kan speile en objektiv og
universell virkelighet, men avviser imidlertid ikke at det finnes en spesifikk lokal, personlig

og samfunnsmessig form for sannhet som har fokus pa dagliglivet og de lokale fortellingene.
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Med dette som utgangspunkt vil verifiseringsproblematikken matte begynne i menneskenes
livsverden og i deres dagligsprak, der palitelige observasjoner, generaliseringer fra et tilfelle

til et annet, og gyldige argumenter er en del av den daglige sosiale interaksjonen (ibid 159f).

Diskusjonen om kvalitativ generalisering har veert spesielt knyttet til utfgringen av kasus-
studier. Kritikken har veert rettet mot hvordan man kan generalisere ut fra ett eller et avgrenset
antall kasus. Stake (1995:4) viser til at hensikten med kasusrapporten er ikke & representere
verden, men a representere det kasuset det skal beskrive. Kriterier for & kunne utfere
forskning som ferer fram mot en gyldig generalisering, trenger a endres for a tilpasses
forskning som leter etter det spesifikke. Nytten av a gjere kasusstudier ligger i den maten de
fanger opp bredden av erfaringer som individer gjar seg i sitt dagligliv og sin livsverden. |
kasusstudier er poenget nettopp a “’maximize what we can learn” Dette betyr at forskeren ma
tenke ngye gjennom hvilke kasus som vil kunne gi mest mulig innsikt. Nar det da gjelder
generaliserbarhet i dette perspektivet, blir utgangspunktet at enhver situasjon er unik, og
hvert fenomen har sin egen indre logikk og struktur. Kunnskapsgenerering vil matte
anerkjenne bade mangfold og kontekstavhengighet. Konsekvensen blir at generalisering

rekonseptualiseres til & bety kontekstualitet (ibid).

Kvale (2002:161) viser til analytisk generalisering som en mate & vurdere i hvilken grad
funnene fra en kasusstudie kan brukes som en veiledning for hva som kan komme til & skije i
en annen situasjon. En slik mate & generalisere pa gar ut pa a finne likheter og forskjeller
mellom de to situasjonene. Forskeren baserer sine generaliseringspastander med utgangspunkt
i de teoriene som anvendes og de resonnementer man bygger opp ut fra dataen som foreligger.
Forskeren overlater til leserne & bedgmme generaliseringens holdbarhet ved & spesifisere og
gjere eksplisitte egne argumenter og resonnementer. Generaliseringens gyldighet eller
validitet avhenger da av i hvilken grad forskeren trekker slutninger om funnenes
generaliserbarhet som folk flest kan slutte opp om. Dette forutsetter at forskeren presenterer
en innholdsrik og dyptgripende beskrivelse av saken slik at analytiske generaliseringer kan

foretas.

Begrunnelsen min for valg av kasusstudie som forskningsstrategi ligger nettopp i antakelsen
om at det er mulig a forsta variasjoner i generell praktisk handling i fadeltskolekonteksten ved

a fokusere pa enkeltindivider eller ved a isolere spesifikke utdanningsmessige problemer. Jeg
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valgte ogsa a studere tre ulike skoler for at jeg skulle fa muligheten til & undersgke likheter og
forskjeller som grunnlag for & foreta en analytisk generalisering. Mitt valg av
forskningsenheter var ogsa et bevisst ledd i denne type generalisering, der jeg var ute etter
skoler og informanter som var representative for det jeg gnsket a studere, samtidig som de
ogsa apnet muligheten for meg a leere mest mulig om det saregne og typiske ved disse
skolene. | framstillingen av disse skolene er kravet om rikdom i beskrivelsene forsgkt
ivaretatt gjennom grundige og utfyllende presentasjoner av aktgrene i feltet og deres
virksomhet.

Reliabilitet har med forskningsfunnenes konsistens a gjare. Innenfor naturvitenskapene
handler det om i hvilken grad resultatene kan gjentas for & kunne undersgke om resultatene da
ville blitt de samme. Begrepet er problematisk i samfunnsforskning fordi individers atferd og
virksomhet ikke er statisk, men hele tiden i forandring og bevegelse. Kvalitativ forskning er
opptatt av & beskrive og forklare verden ut fra hvordan mennesker som lever i den, oppfatter
den. Fordi det finnes mange tolkninger om hva som skjer, sa finnes det da heller ikke faste
referansepunkter som forskeren kan ta utgangspunkt i for & gjenta malinger av hendelser eller
virksomhet, og slik sett skape en palitelig eller reliabel maling i en tradisjonell og positivistisk
forstand (Merriam 1988:181). | stedet for & bruke reliabilitet, anvendes ofte begrepet
palitelighet (Fog 2004:183), og viser til sammenheng, synliggjegring, systematikk og
ngyaktighet i maten forskeren gar fram i hele forskningsprosessen.

Validitet i forskningen har a gjgre med i hvilken grad en metode virkelig undersgker det den
er ment & undersgke. Validitetskrav innenfor kvalitativ forskning ma ifglge Graue & Walsh
(1998:244ff) omfatte alle sider ved forskningsprosessen, fra teknikker for gjennomfgring av
feltarbeidet til ulike konsekvenser og sammenhenger pa grunn av varierte og ulike
praksisfellesskap. Fordi slike praksisfellesskap er kontekstuelle, og kunnskapen som
konstrueres er situert og kontekstbundet, er ogsa spersmal knyttet til validitet ogsa situerte i
en spesifikk tekst og til hvordan denne teksten er relatert til ulike praksisfellesskap.
Eksempelvis vil en antropolog lese en tekst pa en annen mate enn en leringspsykolog, som
igjen vil vurdere teksten annerledes enn en sosialarbeider. Dette betyr ikke at validitet ma
avvises, men poenget deres er at ulike mennesker og ulike praksisfellesskap vil ofte gjere
ulike bedgmninger. De mener validitet ma knyttes til fire interrelaterte dimensjoner: Teknisk
og metodologisk validitet angar hva som er gjort i feltarbeidet, og hvordan det er utfart.
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Arbeidet ma omfatte en vurdering av de teknikker som er brukt for & generere dataene. Denne
vurderingen ber vurdere hvor hensiktsmessig metodene er i forhold til problemstillingen.
Denne type validitet har neer sammenheng med reliabilitet, der det er umulig & ha en indre
validitet uten reliabilitet. En sterk indre validitet ferer ogsa til at reliabiliteten gker. Jeg har
provd a etterkomme kravene om bade teknisk og metodologisk validitet og reliabilitet ved a
gjere rede for min egen perspektivbevissthet der jeg har presentert og reflektert over de
vitenskapsteoretiske forutsetningene som ligger til grunn for valg av metode i kapitelene 2 —
5, og ved a beskrive detaljert hvordan jeg har gjennomfart forskningsstudien med de
framgangsmater jeg har benyttet meg av, og der problemtillingen har vert tydelig under hele
prosessen. Jeg har ogsa redegjort for min posisjon i forhold til den gruppen og det fenomenet
jeg har undersgkt, begrunnet valg av forskningsstrategi, presentert de kriteriene jeg satte for
valg av informanter, og dokumentert framgangsmatene jeg har brukt ved datainnsamlingen og
analysemater. A bruke flere metoder under datainnsamlingen og flere kilder er ogsa med pa &
forsterke validiteten og paliteligheten ved de dataene som genereres, og for & sikre
resonnementenes holdbarhet. Beskrivelsene av hvordan undersgkelsen ble gjennomfart, og
hvordan data ble analysert, er gjengitt under overskriftene Gjennomfgring av feltarbeidet, og
Databearbeiding, analyse og tolking. Dette omfatter ogsa en bevissthet om egen posisjon i

forhold til feltet jeg har undersgkt.

Interpretiv validitet dreier seg om hvordan forholdet mellom metode, data og teori farer til
tolkning som beskriver og forklarer relasjonene og meningene i en gitt tekst. Alvesson &
Skoldberg  (2004:144) beskriver dette aspektet ved kvalitativ forskning som
dobbelhermeneutikk, der forskeren forsgker & forstd og utvikle kunnskap som vedrarer
individers tolkning av seg selv og deres subjektive eller intersubjektive kulturelle virkelighet.
Et forste steg fram mot en interpretiv validering er & vurdere hva som kan gjares kjent
gjennom de datagenereringsaktivitetene som er brukt. Deretter ma de tolkningene som gjares
vurderes i forhold til de rammene som dataene gir. Dette innebaerer & legge fram nok
informasjon slik at tolkningene virker sannsynlige. Tolkningene ma ogsa vurderes i relasjon
til de teoriene som er brukte, der teori fungerer som en ramme for hvordan dataene oppfattes,
og gir et grunnlag for tolkningen. Thick descriptions (Geertz 1973) er helt sentralt for &
utvikle meningen i det som studeres, og dermed ogsa for a sikre validitet. Thick description
innebaerer & gi etnografiske og kulturelle detaljerte, omfattende beskrivelser av det feltet en
har forsket pa. Men like mye betyr det & vaere oppmerksom pa de mangfoldige kodene og
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strukturerende prinsipper som sosiale representasjoner lever og eksisterer gjennom (Atkinson
og Delamont 2005:832). Den kvalitative forskningsprosessen ma vare oppmerksom pa slike
kulturelle referanserammer — diskursive, romlige, semiotiske, narrative, materielle osv. — som
konstituerer og konstruerer sosiale hendelser og fenomener. Triangulering av metoder sa vel
som av metodologiske strategier som reflekterer slike spesifikke prinsipper for struktur og
handling i den aktuelle konteksten, er med pa & sikre at tolkingen virkelig reflekterer former
for sosialt liv i all sin mangfoldighet, og slik den oppleves av dem som studeres (ibid). I
denne studien har jeg prevd & etterkomme disse validitetskravene ved a gi en fyldig
framstilling av de kasusene jeg har studert — bade aktgrenes mening, og de ytre observerbare
forholdene som ogsa utgjer meningskonteksten. Aspekter som tolkningsperspektiv,
forforstaelse og refleksivitet har veert draftet og klargjort under hele forskningsprosessen, og
har ligget som underforstatte begrunnelser for de forskningsmessige strategiene jeg har valgt.
Forskningsrapporten framviser en del eksempler fra datamaterialet og feltet, der jeg har prgvd
a ivareta en holistisk tolkning av mening slik den er konstruert gjennom diskursiv og spraklig
handling, gjennom systematisk oppmerksomhet rettet mot fysiske, semiotiske og materielle
konkretiseringer av kulturelle verdier og koder, og ved & definere det rurale som rom og sted
— bade geografisk, sosialt og kulturelt som en spesifikk mate & leve pa. Den interpretive
valideringen har prgvd a etterkomme at dataene faktisk reflekterer det fenomenet jeg gnsket a
vite noe. Ved a sikre en design med rike data fra mange kilder, forsgker jeg a forklare

interaksjonene og meningene som aktgrene i feltet har.

Tekstuell og narrativ validitet er en vurdering som relaterer seg til hensikten og rammene til
den som forsker, s3 vel som behovene og intensjonene til dem som leser rapporten.
Richardsen og St. Pierre (2005: 959ff) gir like standarder som relaterer seg til tekstens
validitet, og som gar pa om arbeidet gir et substansielt bidrag til forstaelsen av fenomenet
som studeres, og hvordan arbeidet bidrar til en ny forstaelse av sosialt liv. Det handler ogsa
om hvorvidt teksten formidler et godt fundamentert vitenskapelig perspektiv som gir et
troverdig framstilling av virkeligheten som beskrives. Jeg har prgvd a etterkomme dette ved &
se fadeltskolen og den pedagogiske virksomheten her i et utvidet ruralt perspektiv, der jeg
setter det inn i et kontekstuelt, situert og kritisk syn pa kunnskapsproduksjon - et perspektiv
som i liten grad har vaert anvendt i forskningen pa dette feltet. Det vitenskapelige fundamentet
har jeg klargjort og dregftet ovenfor. Estetisk bedgmmelse vurderer hvorvidt den analytiske
praksisen apner teksten slik at den kan tolkes. I tillegg vurderes selve framstillingsmaten — om
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den er tilfredsstillende, kompleks og interessant & lese. Dette er naermere beskrevet under
overskriften Databearbeiding, analyse og tolking. Forskerens analytiske holdning og
refleksive bevissthet setter fokus pa egen rolle i forhold til feltet, og hvordan egen
subjektivitet har vert bade en produsent og et produkt av teksten. Refleksiviteten omhandler
selvbevissthet og maten forskeren framstiller seg selv overfor leserne, for at de skal kunne
foreta vurderinger av de synspunktene og den kunnskapen som legges fram. Dette har jeg

gjort rede for nermere under overskriften Forskerrollen som kontekst.

| forskningsprosessen ble det ogsa gjennomfart respondentvalidering ved at jeg sendte de
transkriberte leererintervjuene til den enkelte informanten til gjennomlesning, der jeg ogsa ba
om tilbakemeldinger omkring uklarheter, og kommentarer til det som ble skrevet ned. Jeg
fikk ingen respons, og tolker dette som om de var enige om at dette var det som ble sagt, og at
det reflekterte det de mente om det som ble tatt opp i samtalene vare.

Refleksjoner

Ettersom jeg har formulert en problemstilling som er bred og apen, har det skapt en del
vanskeligheter for meg spesielt nar det gjelder avgrensningen og valg av hvilke omrader som
ville vaere de viktigste for meg & forholde meg til. Problemstillingen bergrer ogsa flere
vitenskapelige disipliner som har stilt meg overfor ganske store faglige utfordringer, ikke bare
i forhold til at jeg har hatt vansker ved a bestemme meg for hvilke teoretiske retninger jeg
skulle lande pa, men hvordan jeg skulle forholde meg til tidligere forskning pa feltet. Ikke
minst gjelder dette at forskningen som er gjort i liten grad relaterer seg til det problemomradet

jeg har valgt, slik at jeg har hatt fa teoretiske referansepunkter a stgtte meg pa.

Det har ogsa vart problematisk & prgve a oppna distanse til mine egne erfaringer, og dermed
min egen forforstaelse og posisjon. Det er mulig at dette har fert til at de sparsmal jeg har
forholdt meg til, kunne veert stilt pa andre mater. Med dette som utgangspunkt har arbeidet
med selve avhandlingen mattet veare en refleksjonsprosess, der jeg har prgvd a etterstrebe en
systematisk og begrunnet forskningsstrategi som har utgatt fra visse grunnleggende antakelser
istedenfor spontane erfaringskategorier og fordommer som jeg besitter. Det vil alltid vaere
muligheter for at tolkninger og forstaelser kunne vert annerledes, og at jeg kunne gjort

studien annerledes.

105



Jeg har ogsa vert usikker pa hvorvidt datainnsamlingen har veert omfattende nok. | en slik
bred og holistisk problemstilling, vil det alltid veere omrader som ikke lar seg undersgke like
grundig og omfattende. Tid og ressurser er effektive hindringer for at ikke alle forhold lar seg
belyse i en slik sammenheng. Farst og fremst kunne jeg gjort flere observasjoner av ulike
samhandlingssituasjoner som kunne gitt meg enda mer innsikt i praktisk handling. I tillegg
kunne jeg innlemmet foreldre i utvalget. Jeg mener likevel jeg har begrunnet mitt valg av
informanter til & omfatte fortrinnsvis leererne fordi de er den gruppe som kunne gi meg mest
kunnskaper om det jeg ville undersgke. Temaet som omhandler relasjonene heim — skole er
likevel behandlet, men da sett ut fra leerernes synspunkter. Det er deres mening om dette
forholdet som da analyseres, og som ogsa tolkes ut fra de konkrete fortellingene som laererne
gir. Denne relasjonen kommer ogsa fram i elevenes beskrivelser direkte og mer indirekte. Jeg
har hele tiden prevd a forholde meg til de fortellingene som informantene har gitt i kraft av
seg selv og sin spesifikke rolle.

Bilder av tre fadelte skoler

De neste tre kapitlene sammenfatter den innsikten jeg har fatt gjennom analyse- og
tolkningsarbeidet, og presenterer skisser av ulike former for pedagogisk praksis og mening.
Disse skissene representerer spesielle kombinasjoner av mennesker og situasjoner pa visse
tidspunkter. De er ikke de eneste mulige kombinasjoner, og er da heller ikke standarder for
replikasjon. De er heller ikke generaliserbare i den konvensjonelle tenkingen innenfor
samfunnsvitenskapen. Variasjonene og kontrastene i de pedagogiske praksisene mellom
skolene taler ogsa mot at jeg seker en generell kausal forklaring. Jeg hevder ikke at
virksomheten jeg har sett i disse tre skolene kan overfares generelt til alle fadelte skoler, bare
at den teoretiske sannsynligheten av denne praksis kan eller ikke kan eksistere i slike sma

skoler.
| stedet for @ gi en sammenhengende fortelling av skolene som arenaer for lering og

pedagogisk praksis, har jeg valgt a gi noen skisser av virksomheten og aktiviteter, strategier

og den interne logikken som karakteriserer disse.
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6

Lillegya skole — kasus 1

’Nar vi sammenligner oss med store byskoler, sa faler vi at vi er veldig privilegerte. For vi har
jo som du sier, et flott uteareal. Vi har gregnt, og vi har farger, og vi har treer. Og vi har ei
veldig fin skole inne. Vi har kunst, vi har bilder, vi har arbeid av elever som far lov til & henge i
ro. Vi har ting som foreldre eller besteforeldre har gitt. Det far lov & henge i ro. Det er ikke noe
haerverk som skjer her sa vi slipper & bruke penger pa det. Vi har pokaler og premier, og sant,
og det far sta her og smykker ut skolen, og gjer at vi har det veldig fint, og veldig trivelig. S&
sann sett vet vi at vi er veldig privilegert, og ser at vi har det bra, mye bedre enn mange andre
pa store skoler. S& nar det er sagt, sa foler jeg at det skal vere slik. Skolen skal egentlig veere
slik. For det skal veere en arena for skaperevnen og for kreativitet. Hvordan skal du lsere unger
sanne ting, hvis du skal bo i en sementkasse med asfalt utenfor. Sa det faler jeg at vi har det slik
som det skal vaere.” (Laerer 3)

Samfunn, kultur og skole (kulturniva)

Presentasjon av Lillegya skole

Lillegya er del av gykommunen Hovedgya, og ligger cirka en halvtime med ferje fra
kommunesenteret. For & komme seg til komunesenteret pa Hovedgya, eller til narmeste
tettsted, er folket helt avhengig av ferja. P& dagtid er transportregulariteten ganske god. Men
pa kveldtid er det ikke mulig & delta pa aktiviteter utenom gya pa grunn av ferjetidene. Da ma
folk selv sarge for smabatskyss. Dette innskrenker friheten til & delta pa sosiale og kulturelle
aktiviteter utenom gya. Folket pa Lillegya livnarer seg hovedsaklig av landbruk og fiske. De
sma gardene ligger spredt omkring pa gya. Den sentrale politikken, som vektlegger en
restrukturering av gkonomien bort fra tradisjonelle neeringer i distriktene, slar negativt ut i
dette lokalsamfunnet. Pa Lillegya er det liten nzringsmessig utvikling som fremmer andre
typer neeringsaktiviteter, og dette gir fa muligheter for ungdom & komme tilbake og fa seg en
jobb som passer til den utdanningen de eventuelt tar. Leererne uttrykker en nser sammenheng
mellom stedets framtid og mulighetene elevene har for & komme tilbake. Dette berarer direkte

stedets mulighet til 4 leve videre.

Jeg tror jo det har sammenheng med den politikken som fagres i landet, og ikke minst den
naringspolitikken og landbrukspolitikken som fares. Vi er jo en landbruksgy. Det er jo egentlig
den sentralisering — eller desentraliseringspolitikken som til en hver tid fares som har betydning
for om det er attraktivt & bo pa slike sma plasser eller ikke. Og det er jo vi en del av, og er med
pa & bestemme i form av var stemme. Men det er veldig vanskelig & si hva som kommer til &
skje! (Leerer 3)
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Det gis et generelt uttrykk for pessimisme nar det gjelder framtida for gya og mulighetene for
utvikling. Leereren knytter dette opp mot en generell samfunnsutvikling der tradisjonelle

sosiale prosesser som samhold og fellesskap er i ferd med a bli borte:

Egentlig ser jeg ganske markt pa det. Jeg gjer det. Den dagen vi ikke har politikere (min
tilfeyelse: som taler Lillegyas sak)... Slik det har veert, sd gar det stadig mer i retning av a ta
vare pa seg selv. Vi bryr oss ikke sa veldig mye om de andre. Det tror jeg kommer til & utvikle
seg videre, for det blir jo framelsket. Fa enere, fa enere, fa enere. Det blir en katastrofe for sma
plasser. Jeg tror det, altsd. For den gamle arbeiderpartikulturen med & ta vare pa de andre, den
kommer til & forsvinne. (Laerer 4)

Han peker pa at viktige sosiale og kulturmessige endringer i samfunnet innvirker indirekte pa
utviklingsmulighetene for stedet. Han er opptatt av hvordan denne samfunnsutviklingen er
med pa & underkjenne maten a leve pa i sma utkanter, og som han knytter opp mot a ha reelle
valg for hvordan man velger a leve sitt liv. Han tenker pa hvilke valg hans egne barn far til &

kunne velge gya som framtidig bosted:

Og nar jeg praver a fortelle at her kunne det bodd en familie, s& sier dem at det er jo det som er
utviklingen. Men jeg sier at jeg er i mot denne utviklingen. For den er med pa frata mine unger
muligheten til & bo her senere. Og da er det mange som sier at jeg er tapen. Og jeg blir
forbanna. Ja, jeg blir forbanna for & si det som det er. Men man faler seg makteslgs. (Lerer 4)

Motsetninger innad i kommunen mellom de ulike Kkretsene oppleves som en
forskjellsbehandling mellom sentrum og utkant, der en av leererne beskriver holdninger fra

resten av kommunen mot dem som nedlatende:

Jeg kjenner jo veldig mange pa Hovedgya gjennom idretten, og det er denne... jeg vil ikke kalle
det for en nedlatende holdning, men det er det nesten, altsa. Jeg faler liksom at nar det skjer noe
her, sa skal vi liksom vere veldig glade for det. Mens det er en selvfglge at ting skjer andre
plasser. (Leerer 4)

Denne spenningen mellom dem og oss viser ogsa at det er kulturelle og sosiale forskijeller pa
tross av store likheter. Lillegya og Hovedgya kan begge defineres innenfor en rural identitet
og praksis som utkant, og begge opplever de samme problemene knyttet til politiske og
gkonomiske forhold.. Ifglge rektor henger dette sammen med det han Kkaller
sentrumssyndromet, og som virker som en styrende mekanisme spesielt i forhold til

holdninger som angar skolen:
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De politikerne som vi har fra Lillegya slass jo for skolen som bare det. Det skal de ha. Men det
er ofte et slikt sentrumsyndrom. Serlig i sma kommuner er det et sentrumsyndrom, og det gar
pa & prave a sentralisere skoleverket, for de tror de store enheter er bedre enn de sma. Og det
vet jeg slett ikke om det er tilfelle. Nar det gjelder bade faglighet, trivsel og det sosiale, sa tror
jeg var skole star fullt pa hgyde med de andre skolene pa Hovedgya, det vil jeg tro.

Skolen har en lang og tradisjonsrik historie & vise til. Fra begynnelsen av 1800-tallet og til
slutten av det samme arhundret var det omgangsskole her. Fast skolebygg fikk de i 1892.
Denne skolen var i drift fram til 1953. Det eksisterende skolebygget stod ferdig i 1957, og har
senere hatt flere utbygginger ettersom nye pedagogiske stramninger har stilt krav til andre
lokaliteter. P2 midten av 70-tallet gikk det en politisk desentraliseringsvind over landet som
distriktene profiterte pa. Da ble ungdomsskoleelevene som hittil hadde pendlet til
sentralskolen pa Hovedgya, overfart til Lillegya. Na framstar skolen som en funksjonell og
godt utstyrt skolebygg med klasseromsfasiliteter, stor gymsal, et moderne skolekjakken og
romslige arbeidsplasser til leererne og administrasjonen. Den siste utbyggingen var pa plass i
1996, og ble realisert takket vaere en pagaende rektor og engasjerte foreldre. En god del av

arbeidet ble ogsa utfart av foreldrene pa dugnad.

Som sa mange andre sma skoler i distrikts-Norge, opplever Lillegya en dramatisk nedgang i
elevtall og rekruttering til skolen. Dette skaper en viss frykt for framtida — bade for skolen og
for stedet. Kommuneadministrasjonen har fremmet forslag flere ganger om nedlegging av
ungdomstrinnet med begrunnelse i darlig kommunal gkonomi. Folk vil ikke at ungene deres
skal matte bruke sa mye tid daglig til pendling. Dette far igjen konsekvenser for lysten til & bo

her.

Men det er klart at den dagen de tar ungdomsskolen fra Lillegya, sa vil det ikke bli folk som slar
seg ned her, det kan jeg ikke tenke meg. For det er en ganske lang og strevsom reise. Farst 35
min med ferga, og sa med skolebuss et kvarter for & komme til kommunesenteret. Og sa blir det
alltid noe venting, sa det blir jo en time skoleskyss hver dag hver vei. (Rektor)

Ogsa elevene har meninger som sammenfaller med det rektor sier.

Det har jo veert snakk om at ungdomskolen her skulle legges ned og flyttes til Hovedgya. Da var
det mange som begynte a planlegge a flytte. (Cj,10.kl

Det er ingen som har unger som vil bo her pa denne gya, hvis det ikke er skole. (Mj,10.kl):
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De som er fadt og oppvokst her av foreldrene vare, de har jo selv opplevd & matte pendle til
Hovedgya. De sa at det var et slit, og nar de kom heim, sa maktet de ingen ting. Sa derfor ville
de ikke at vi skulle oppleve det samme. (Cj,10.kl.)

En nedbygging av skolen oppleves som angrep bade pa stedets framtidige muligheter og pa
elevenes likeverdige rettigheter til utdanning. En skolereise pa bortimot en til en og en halv
time hver dag vurderes som en negativ effekt som sarskilt rammer elevene pa gya, og som
slar ut urettferdig for elevene fra utkanten. Men disse elevene kunne ogsa tenkt seg & ga pa
skolen pa Hovedgya. Serlig gikk dette pa a fa oppleve noe nytt. Men de sa ogsa ulemper der
disse relaterte seg til alder og hvor mange ar pendlingen ville paga. De mente at yngre elever
ville synes det ville blitt mye mer slitsomt enn for dem selv som gikk i niende og tiende
klasse. Dette hadde ogsa noe med hvor lenge de matte pendle. Ett ar sa de for seg kunne veere

greit.

Forslag fra kommunen om & legge ned deler av skolen mobiliserer en sterk grad av motstand.

Folket pa Lillegya er ikke villige til & diskutere en nedbygging av skoletilbudet overhode:

Og det star veldig sterkt pa Lillegya — det at vi skal ha u-skole. Det er altsa ikke snakk om! Det
gar vi ikke med pa! Det er ikke et forhandlingstema en gang! (Rektor)

Nar elevene blir bedt om & vurdere hjemstedet sitt for seg selv og framtiden, trekker de fram
farst og fremst at det er et godt sted for barn & vokse opp. Elevene har gode opplevelser og
erfaringer med 4 bo og vokse opp her. @yas framtid sees i forhold til at stedet klarer & holde
pa folk. Her trekkes ogsa inn skolens betydning for at gya skal kunne overleve:

At skolen ikke blir lagt ned. Det tror jeg har veldig mye & si. For hvis vi farst skal flytte tilbake
av ungdommen som er her na, s ma det veere en plass & bo og ga pa skole. S& det tror jeg har
veldig mye a si. (Cj,10.kl)

Sammenheng skolestarrelse og leringsmilja

Skolen som er delt i to — smaskoletrinnet og mellomtrinnet (1.-7.klasse) og ungdomstrinnet
(8.-10.klasse) samler elever fra hele gya. Til sammen gar 21 elever her dette skolearet. Skolen
er plassert strategisk omtrent midt pa gya. Her har bygda ogsa samlet flere andre viktige
samfunnsinstitusjoner som symboliserer og uttrykker stedets identitet som en sosial enhet:
kirka, ungdomshuset, barnehage, helsehuset, butikken, posten, eldreboligen, biblioteket og

idrettsanlegget. Skolen ligger strategisk til for a kunne drive med ulike aktiviteter. Skog, fjell
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og sjg i umiddelbar narhet gir mange muligheter rett utenfor skoledara. Skolen fungerer ellers
som en base for skolens tradisjonelle aktiviteter. Men pa samme tid er skolen et bindeledd
mellom elevene, lererne og lokalsamfunnet. Skolebygget blir brukt ogsd av
lokalbefolkningen til ulike aktiviteter utenfor skoletiden.

Nar det gjelder leeringsmiljget, vurderer leererne de rammemessige forutsetninger som gode
for & kunne legge til rette for leering. Bade elevene og leererne snakker veldig positivt om sin
skole. Elevene bruker karakteristikker som en veldig god skole, det er et godt miljg pa skolen,
leererne her er kjempeflinke, leererne kan mye, laererne er snille. Larerne bruker uttrykk som
et veldig godt samarbeid med foreldrene, vi har en fin skole, vi har et godt miljg, elevene er
flinke til & ta seg av hverandre, vi ligger pa et godt faglig niva. Falelsen av at skolen fungerer
pa en god mate, knyttes opp til relasjonene mellom lerer og elev og mellom elevene. Denne
relasjonen bygger pa en grunnleggende trygghet som ogsa ligger i at miljget er lite og

oversiktlig.

Jeg tror egentlig at en av arsakene er at elevene fgler seg trygge her. At de har et leeringssrom,
og de har tilgang til leerere... det er jo ganske stor lerertetthet pa en fadeltskole. Selv om det er
mange forskjellige arskull, sa kan vi ta oss av elevene, og sette dem i fokus. (Rektor)

Fordelen er at nar du trenger hjelp, sa far du hjelp. Du er veldig synlig. Du greier ikke heller
lure deg unna hvis du ikke har sa veldig lyst til & gjere leksene. Du lerer nok disiplin, ja, sa
fremst at leereren gjer den jobben som lereren skal gjgre. Faglig tror jeg du scorer pa det, sa
fremst at det faget leereren har — at han er stolt av & undervise i det. Det er jeg helt overbevist
om. (Leerer 4)

Elevene peker pa at de far den hjelpen de trenger, og at de ikke behgver & veere redde for a
sparre etter hjelp. Leererne kjenner dem veldig godt, og det at det var et veldig godt miljg der

alle kjente alle, gjorde at de falte seg trygge. Dette hadde ogsa innvirkning pa deres laring.

Faler vi oss trygge, sa kan det hende at vi far bedre selvtillit, og har vi bedre selvtillit, sa gar
det bedre med leksene. (AK], 8.kl)

Jeg synes det er gjevt & ga pa en skole der det er mindre elever, for da far vi mer hjelp i timene.
(OMg, 10.kl)

Vi er jo bare to i 8. klassen. Sa har jo leererne mer tid til hver enkelt. Sa far han mer tid til &
hjelpe, og da kan det hende at vi leerer mer. (AKj, 8.kl.)

Fordi skolen og miljget er sa lite, ma elevene forholde seg til dem som er der.
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For her kan du ikke velge og vrake i venner. Her ma du vaere sammen med alle, for det er ikke
sa mange a velge mellom. Da larer du at folk er kjekke og grei. Du lerer at du kan veere
sammen med alle. Vi er ikke noe bedre enn noen andre. Jeg tror pa at elevene laerer & veere
tolerante mot andre mennesker. Og det tror jeg er viktig. S& tror jeg de lerer noe om
samarbeid, for mange ganger setter man de stgrste og minste sammen. Da ma du lzre deg a ta
hensyn til at han gar i attende, og han kan ikke alt om dette. Da ma du lere i fra deg, leere a ta
hensyn. (Leerer 2)

Men slike relasjoner kommer ikke av seg selv. Det er en kunnskap som ogsa ma vektlegges

og leeres.

Det er klart at elevene har behov for & lere fag. Men jeg har alltid syntes det var viktig at
elevene far med seg en sosial kompetanse som gjar at de kan fungere sammen med andre. De
ma kunne fare ordet, ha meninger om livet sitt, veere hgflige og kreative, fa lov til & prave ut
flere sider ved seg. Da ma ogsa den siden av laring prioriteres. Og dette leerer de best sammen
med andre og i samfunnet. (Learer 3)

Fadeltskolens usynlighet

| intervjuene kom vi inn pa den posisjonen fadeltskolen har i det pedagogiske systemet og den
samfunnsmessige bevisstheten omkring utfordringer i fadeltskolen generelt. P spgrsmal om
hvorfor fadeltskolen er sa usynlig i skoledebatten, kom det fram at de egentlig ikke hadde
tenkt sa mye over det. Learernes faglige forstaelse og forpliktelse handler om & tilpasse ulike

forhold til leereplanens krav om struktur og progresjon.

Vi blir jo pavirket av det som vi leser i avisene, og det som vi hgrer og ser i media. Og det er jo
klart at det pavirker oss. Og hvis vi aldri hgrer om fadeltskoler og distriktene, selv om vi er en
del av det selv, sa kanskije vi ikke tenker pa at det er noe som vi kan delta i. Men jeg vet ikke om
det er slik. ( Leerer 3)

Reformene ... da tenker man pa fulldelte skoler, og de er i forhold til slike skoler. Jeg tror nok
ogsa at vi er veldig tilpasningsdyktige. Vi tilpasser det sa godt som vi overhodet klarer, og
jobber gjerne litt ekstra for & tilpasse det. Det tror jeg vi gjar. (Leerer 3)

Samtidig som lareren uttrykker at bevisstheten om en forskjellighet ikke alltid er tilstede, s&
opplever hun likevel at de som fadeltskoleleerere utsettes for praksiser som utfordrer dem
seerskilt. Hun mener de er flinke til & tilpasse seg. Reformer og sentralt bestemte endringer er
utformet etter den fulldelte skolens logikk. For lererne i fadeltskolen handler dette om
tilpasning. | dette ligger en indirekte forstaelse av at fadeltskolen er et unntak i den generelle

forstaelsen av hva skole er. Dette bekreftes enda tydeligere nar laereren viser til KUF-
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komitéens besgk ved skolen for noen ar siden, og der en nasjonalt profilert skolepolitiker

uttrykte sin forbauselse over at slike skoler fantes.

Vi hadde for noen ar siden besgk av ... na er jeg ikke flink til & huske navn. Inge Lgnning tror
jeg han het. Han var her i lag med en gjeng (KUF-komiteen) som var og besgkte skolen her i en
eller annen forbindelse. Og da gav han uttrykk for at han ikke visste at slike skoler eksisterte.
Da er det jo litt betegnende! (Leerer 3)

Leareren understreker selv hvordan situasjonen opplevdes ved a uttale: "Da er det jo litt
betegnende!”” Denne litt oppgitte og fortolkete ironiseringen over den manglende faglige
kunnskapen, interessen og forstdelsen for fadeltskolens forskjellighet og for situasjonen
generelt for fadeltskolen pa overordnet niva, kan ogsa std som en forklaring pa hvorfor

fadeltskolen er sa usynlig.

Bred leererkompetanse

Alle leererne ved skolen har tatt sin utdanning ved institusjoner som rekrutterer studenter bade
fra sma og store steder, og som uteksaminerer nye larere til arbeid ved sma skoler.
Leerersituasjonen har veert sveert stabil siden 1970- tallet, og det har veert sveert lite utskifting
av leerere de siste arene. Fordi skolen har alle arstrinnene fra 1. — 10.klasse, blir det en ganske
stor utfordring a klare & dekke alle fagomradene med sa fa leerere. Utdanningen forberedte
dem i liten grad til de spesielle faglige og organisatoriske utfordringene som ligger i

fadeltskolens sarskilte behov.

Nei, vet du, det tror jeg overhodet ikke at vi var innom. Jeg skal ikke si at vi ikke var innom, men
i hvert fall husker jeg det veldig lite. S& man har jo gatt pa en del kurs etterpd. Og det meste har
man jo leert — livet har lert oss. Man matte jo bade lese, og preve a finne fram til modeller som
har fungert. (Leerer 1)

Vi var i praksis pa en fadeltskole. Men ellers kan jeg ikke huske et eneste ord bortsett fra enkelte
pedagogikkbgker der det kunne sta ei setning flettet inn. Og s& hadde de laget en fadeltskole pa
leerestedet der jeg gikk — en klasse. Sa kunstig! Men det ble ikke det samme, selv om det var et
veldig bra miljg. (Leerer 4)

Den eneste befatning med fadeltskoleproblematikk kunne de eventuelt fa gjennom praksis i en
fadeltskole. Men dette var vilkarlig, og praksis var ikke lagt opp slik at den skulle fokusere
saerskilt pa spesielle utfordringer i fadeltskolen. En serskilt fadeltkompetanse knytter de til

planlegging, tilrettelegging og organisering.
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Hvis vi ikke kan det, sd ma vi i hvert fall leere oss dette veldig raskt — dette med tilrettelegging
o0g organisering av timen, fagene og periodene. For hvis alle skal fa den undervisningen de har
krav pa, sa kreves det ganske presis og ngyaktig planlegging fra var side. Sa hvis vi ikke kan det
nar vi kommer hit, ma vi ganske raskt leere oss det. (Laerer 3)

Pa oppfelgende spgrsmal om hvordan de selv har lert seg denne formen for kompetanse,

viser de for eksempel til egne erfaringer som elever ved denne typen skole:

Na har jeg selv gatt pa fadeltskole, sa det er jo litt kunnskap man har med seg. Dessuten nar
man far fagene utdelt, holdt jeg pa & si — din timeplan — og du far tre arstrinn samtidig i et fag,
sa skjenner du rimelig fort at det ma legges ngyaktige planer hvis alle skal fa ta del i den
leereren som skal undervise dem, og hvis alle skal fa mulighet til & leere noe. (Larer 3)

Men det var farst og fremst gjennom overfgring av kunnskaper fra kolleger de mente de fikk

stgrst innsikt i arbeidet.

Jeg spurte. Jeg brukte a sperre. Det er ingen vits i & skape seg arbeid man ikke trenger. Sa jeg
bruker bestandig a spgrre de andre lererne hvordan jeg skal gjere dette. Det har jeg gjort siden
jeg begynte. En av lererne viste meg hvordan hun brukte & gjere det i engelsk. Sa leste jeg
hvordan hun hadde planlagt det, sa tenkte jeg at det var en fin mate a gjare det pa.

(Leerer 2)

Disse lererne har brukt mye tid og ressurser pa a oppdatere seg og ta videreutdanning i
lereplanens fag for a klare a kontrollere de faglige utfordringene som ligger i skolens s&regne
organisering og oppbygging. Det har blitt sett pa som et personlig ansvar for & klare a gi
elevene en kvalitetsmessig utdannelse som kan holde mal ut fra de kravene som lareplanene

setter.

De siste reformene innenfor lererutdanningen gar ogsa mer og mer i retning av dybde,
spesialisering og en smalere fagportefglje, og der allmennlarereren med en sterre bredde
taper terreng. Dette rammer fadeltskolen sarskilt, der en bred allmennlarerkompetanse har
veert viktig for & klare & dekke de fagomradene som lereplanen stiller. Larerne peker pa
hvordan deres leererutdanning ikke fullt ut rustet dem med den brede allmenne kompetansen
som de mener de trenger. Rektor gar sa langt som a karakterisere fagkravene i dagens skole

som den kanskje starste trusselen mot fadeltskolen.

Det er jo kanskje den starste trusselen mot fadeltskolen slik de politiske signalene legges opp i
dag - det at det skal bli mer spesialiserte leerere som er faglig veldig gode. Men jeg mener jo at
du behgver ikke ngdvendigvis a veere en bedre pedagog fordi om du er faglig dyktig. Det er ikke
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ngdvendigvis en sammenheng der. Ulempen gar farst og fremst pa at vi har fa leerere som skal
vare spesialister — og sarlig pa ungdomstrinnet. Samme larer skal undervise i norsk, matte,
engelsk og samfunnsfag. Og om vedkommende har tilleggsutdanning, grunnfagsutdanning
utover vanlig lererutdanning, sa er ikke det godt nok. Du skal jo hele tiden oppdateres. Den
leereren ma nesten veere pa kurs for & klare & holde seg oppdatert. Det er jo en kjempeulempe.
(Rektor)

En smal fagportefalje er lite hensiktsmessig for sma skoler. Og laererne bruker mye ressurser
pa a lere seg selv a takle de faglige utfordringene en begrenset utdanning ikke har forberedt
dem pa. De arbeider bevisst med & heve sin egen kompetanse slik at den tilpasses skolens

behov. Men samtidig er det noen fag de ikke klarer a dekke godt nok.

Vi har kjempedyktige lerere som har tatt fag, og som har kurset seg opp gjennom arene. Na har
vi noen som gar og tar smaskolepedagogikk. De leser og holder seg faglig a jour.
Kjempedyktige. Vi har spraklaerere her som er kjempeflinke. Det eneste er at vi har noen fa fag
som vi ikke dekker godt nok opp. Musikk spesielt. Sdnn som da vi var pa naboskolen pa
Hovedgya i gar og fikk se at de danset, og lereren spilte gitar. Vi kan bare dremme om det
egentlig. Men samtidig greier vi & arrangere avslutning til jul der ungene spiller pa et eller
annet. Men vi mister litt der. Vi har jo ikke musikkskole her. De far ikke tilbudet rett og slett.
Det passer ikke med ferga. (Leerer 4)

Rektor reflekterte over hvordan dette problemet som synes & bli sterre med den ny-
liberalistiske trenden innenfor skoleverket, eventuelt kunne imgtekommes. Dersom
utviklingen fortsetter med a stille stadig hayere faglige krav til leererne, da sa han markt pa
situasjonen for de sma skolene. Men en mate kunne vere & bygge opp nettverk mellom sma
skoler der leererne med ulik faglig spesialisering kunne hospitere hos hverandre, og undervise
i sitt fag i en periode, og dermed dekke opp flere skolers behov for spesielle fag. Her sa han
for seg at to — tre skoler kunne drive slik utveksling av lerere. En forutsetning var selvfglgelig

at det lot seg gjere praktisk sett med hensyn til for eksempel reise.

Han pekte ogsa pa en mer politisk holdningsendring nar det gjelder forholdene i de sma
skolene, og som innebzrer en oppvurdering av og en satsing pa de sma skolene ut fra de

seerskilte utfordringene som rar her:

Men en annen ting — hvis politikerne mener at vi skal ha fadelte skoler, og samtidig mener at vi
(lerere) skal ha en like hag faglig kompetanse som pa fulldelte skoler, sa er det jo fullt mulig &
satse fullt ut pa de fadelte skoler, og utdanne folk slik at vi far spesialister pa flere fag. Det er jo
en annen mulighet. Det kan jo hende det kan bli en kombinasjon mellom dette, og at de kanskje
lemper litt pa de formelle kravene, og samtidig prioriterer & bygge opp kompetanse. Poenget er
jo at det blir satset pa dette, at det tenkes i de baner at det blir satset pa de fadelte skoler. At det
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er noen som bryr seg om dem, som markedsfgrer dem, tar dem opp i utdanningene. Har dem
som andungen a tenke pa. (Rektor)

Ansvaret for & fremme en slik utvikling for de sma skolene matte etter hans mening ligge farst
og fremst hos lederne i de kommunene som har slike sma skoler, i tillegg til lederne pa disse
sma skolerne. Det handlet om a skape en motstand mot det dominerende synet som rar om

fadeltskolen, og som pa mange mater vurderer fadeltskolen som ikke god nok faglig.

Differensiering og tilpasset tilrettelegging som struktur

Skolen er delt inn i to grupper — barne-/mellomtrinnet og ungdomstrinnet. Dette aret gikk 10
elever pa det laveste nivaet som omfattet farste til sjuende arstrinn. Det var ingen elever pa
farste og andre arstrinn, og dette var med pa a gjere arbeidssituasjonen enklere for de laererne

som arbeidet her. Pa ungdomstrinnet gikk det 11 elever fordelt pa attende og tiende arstrinn.

Fordi fagene norsk, matematikk og engelsk hgrer til progresjonsfagene og samtidig er
kjernefag, blir delingstimene skolen far utover grunnressursene fordelt pa disse fagene. Her
blir det drevet stort sett arstrinnsbasert undervisning. Dette stiller store krav til en lerer som
skal tilrettelegge undervisningssesjoner for opptil sju klasser samtidig. Delingsressursene gir
muligheter for at flere leerere deler pa undervisningen, enten ved at noen arstrinn blir tatt ut
som egen gruppe med egen lerer eller at man kan ha et to-leerersystem i klassen. Her er
tenkingen at for & gi elevene fullgod undervisning, ma undervisningen forega i aldersdelte
grupper. Differensiering og tilpasset opplering blir nart knyttet opp mot ressurser som gir

leererne muligheter til & splitte elevene i mindre arsgrupper.

Det er spesielt i kjernefagene at vi vil ha mer tid til deling. Det er disse fagene som er den
starste utfordringen, og a drive begynneroppleaering samtidig som du har 7.klassinger der — det
er jo en veldig stor utfordring. Det er da vi prever a sette inn tiltak. (Rektor)

Det er helst i de samfunnspregete fagene at undervisningen ble tilrettelagt pa tvers av arstrinn.
Fagoppbyggingen er ikke sa avhengig av progresjon, og dette gjar det lettere & se faget pa
tvers av alder. Her er det ogsa lettere for elevene a veere ressurser for hverandre.
Aldersblandingen blir mer sett pa som en mate & fa undervisningen til & fungere pa enn et
avklart pedagogisk prinsipp. Aldersblanding blir en dyd av ngdvendighet. Det betyr imidlertid

ikke at leererne ikke ser pedagogiske fordeler i en slik organisering.
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Jeg tror at det gir seg selv i utgangspunktet. Nar man har et visst antall elever, sa gir
organiseringen seg selv. Istedenfor & ha to klasser, sa far man en klasse nar elevtallet har gatt
ned. Det ma man forholde seg til. S& praver vi sikkert & fa det maksimale ut av en slik situasjon,
prave a gjere det best mulig. (Rektor)

Men ellers er det en stor pedagogisk styrke og utfordring & ha forskjellige aldersgrupper i lag i
mange forskjellige fagsammensetninger. Temaer er ypperlige a bruke — ulike temaer. Men hvor
bevisst vi er pa at det er en styrke — jeg vet ikke om jeg vil si s& veldig mye om det. Vi tar det for
gitt. I var hverdag er vi sa og sa mange arskull i lag, og det ma vi forholde oss til, og det er det
vi ma legge var pedagogikk opp etter. (Rektor)

Skolen bruker ellers rullerende arsplaner som utgangspunkt for arsplanene i disse fagene.
Disse i seg selv forutsetter en situasjon med aldersblanding. Dagen er oppdelt med lange
leringsgkter midt pa dagen, og er lik for bade barne-mellomtrinnet og ungdomstrinnet. En
slik felles inndeling gir mulighet til at alle elevene da kan involveres i de samme aktivitetene,

for eksempel den daglige trimturen som legges inn i forbindelse med matpausen.

En organisering av laringssituasjoner der lereren ma forholde seg til elever pa mange
aldersmessige nivaer, krever en planlegging og tilrettelegging som ivaretar ulike intellektuelle
nivaer, interesser og individer. Dette ser de pa som svert utfordrende og arbeidskrevende.
God kunnskap om den enkelte eleven er en ngdvendig forutsetning for & kunne ivareta den

enkelte.

Jeg ma jo kjenne elevene godt, og jeg ma jo vite hvor jeg har dem. Og jeg ma vite at det jeg har
planlagt fungerer i akkurat den gruppa som jeg er i, og som jeg skal mgte. S& ma jeg vite at de
oppgavene som jeg legger pa dem som kanskje skal jobbe for seg selv, eller skal gjere dette
eller annet — jeg ma jeg vite at det fungerer pa det arstrinnet eller i forhold til de elevene som
skal ha det. Det krever at jeg kjenner dem ganske godt. (Larer 3).

Kunnskap om den enkelte elev er likevel ikke nok. I motsetning til homogene klasser i en
fulldelt organisering, og der kontaktlaerer i stor grad forholder seg til de samme elevene over
lang tid, endrer elevsammensetningen seg i gruppen(-ene) fra ar til ar, fordi de eldste gar over
i en annen gruppe, og fordi det kommer inn nye yngre elever. Det brukes mye tid pa a legge
til rette for det endrete leeringsmiljget fra aret for, og dette stiller store krav til leerernes evne

til & lese elevene, og til deres omstillings- og endringskompetanse.

Sa det er derfor ogsa at det som man jobber med ett ar, det fungerer kanskje ikke neste ar. Og
da ma man gjere det pa en annen mate, pa en ny mate. (Larer 3).
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Fagdelt undervisning pa ulike niva

Laererne ved Lillegya skole gjennomfgrer en tradisjonell undervisning i klasserommet med
veksling mellom leererstyring, individuell elevaktivitet og gruppeaktiviteter. Det er liten grad
av integrerte klasser eller team-undervisning pa tvers av inndelingen i farste klasse (1. - 7.
arstrinn) og andre klasse ( 8. — 10.arstrinn). Stort sett blir det drevet fagdelt undervisning pa
ulike nivaer i klasserommet. Dette innebzrer at elevene arbeider individuelt eller i grupper i
forhold til kommersielle lerebgker tilpasset det arstrinnet de tilhgrer. Dette gjelder spesielt for
progresjonsfagene matte, engelsk og norsk. Lareboka virker som en garantist for at elevene
far den undervisningen de skal ha ifglge lereplanen, og slik virker ogsa leereboka som en
organisering av lareplanen. | en gruppe med opp til sju arstrinn, fungerer leereboka som et
selvinstruerende verktgy nar leereren ma undervise ett arstrinn i et spesielt tema. Da blir de
andre elevene satt til & arbeide individuelt, eller i grupper ut fra laereboka. Slik kan laereren
skape seg et rom for & undervise sma grupper innenfor den store gruppen. Elevene har sine
egne ukeplaner som ogsa fungerer som styringsredskap for kontroll i klassen for & skape
effektivitet og arbeidsro, og gir leereren muligheter til a fordele seg pa gruppene. Dette krever
mye planlegging og gjennomtenking fra lererens side.  Forskjellen  pa
undervisningsplanleggingen mellom en homogen og en sammensatt gruppe gar veldig mye pa

a tenke tilpasning og differensiering.

Nei, men det er jo ikke bare enkelt nar du skal undervise. Hvis det er et emne ... noen ganger
kjgrer vi jo emner pa hele barnetrinnet- la oss si vi tar om noe fra litteraturen, et stykke, en
forfatter, eller ... s& er det jo klart at en som gar i 3. — 4. klassen klarer jo ikke gjgre det samme
som en som gar i 6. 7. Du kan jo ikke forvente det samme. Men alle kan jo gjere noe ut fra sitt
stasted og sine evner...(...) Hvis jeg har en ren 10. kl. som jeg skal undervise om nyrealismen
for eksempel, da legger jeg opp et lgp for den timen, eller den perioden som jeg skal undervise i
dette temaet. Og da gjennomfarer jeg ut fra det. Men nar jeg har fem forskjellige arstrinn som
jeg skal leere om Alf Prgysen, sa ma jeg legge opp mange lgp egentlig. Jeg ma jo dele det pa en
mate, selv om jeg har om Alf Prgysen hele tiden. S& ma jeg legge det opp slik at 3.- 4.klasse
konsentrerer seg om Knerten, mens de andre stgrre elevene tar opp tyngre ting. Du skjgnner
hva jeg mener. Jeg ma jo differensiere selv om jeg har det samme emnet. Sa det er jo mer arbeid
a legge opp en time nar du har et aldersblandet publikum i motsetning til rene klasser.(Laerer 1)

Laererne har et pragmatisk forhold til lereboka som et styrings- og kontrollverktgy i
undervisningen. Selv om undervisningen og laeringen ogsa planlegges som prosjekt der alle
elevene arbeider med samme tema innenfor en viss periode, men pa ulike niva, er likevel
lzereboka et slags styringsredskap for den laereplanmessige organiseringen som sikrer en

progresjon for den individuelle eleven, og dermed ogsa laererens oversikt og kontroll over
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elevenes framgang i fagene. Dette ansees ngdvendig i et komplekst og komplisert

leeringsmiljg, og ikke minst for & forsikre foreldrene om hvor elevene star.

Ukeplaner som styringsredskap virker pa samme mate. Samtidig som de er et uttrykk for
elevens individuelle behov, fungerer de ogsa som et kontrollsystem for leererne for & kunne ha
oversikt over den enkelte eleven. Men samtidig legges det stor vekt pa individualisert
tilrettelegging i klasserommet der elevene bestemmer mye selv sin egen progresjon. Dette

gjelder for eksempel i matematikk som progresjonsfag.

Vi prover a la dem kjere et individuelt lgp, slik at de skal fa utvikle seg. Ta for eksempel 4.
klassen — nar de har gatt gjennom sine bgker, sa far de lov til & ta de prgvene som skal tas der.
Sa far de lov a begynne i femteklasseboka. (Lerer 1)

Dette kan skje fordi lereren ogsa har oversikt og styring med femteklassepensumet. Her
oppmuntres elevene til a arbeide effektivt, og det blir et mal i seg selv a komme lengst mulig.
Selv om lazreboka er et sterkt styringsinstrument for arbeidet og arbeidsmatene i klassen, blir
den ikke et hinder for hvor langt eleven kan komme innenfor et arsforlgp. Fordi lereren ogsa
er lerer for femte arstrinn innenfor gruppas fysiske rammer, kan hun tillate eleven a ga videre

uten at hun mister kontrollen med den systematiske oppfalgingen av den enkelte og gruppa.

Nerhet, fleksibilitet og lokalitet som didaktiske muligheter

Selv om mye av undervisningen foregar etter en tradisjonell fagdelt organisering, der
progresjonen i undervisningen og lerernes oppgaver er klart fastsatt og definert, er laererne
0gsa opptatt av a ta i bruk andre arbeidsmater som dpner for starre elevengasjement og
fleksibilitet. Prosjektarbeid er en arbeids- og leringsform de har prioritert, og da seerskilt
knyttet opp til egen malsetting om & vare en samfunnsaktiv skole. Her blir sterrelsen pa
skolen en praktisk mulighet som gjar at prosjektarbeid lettere kan la seg gjennomfare utenfor
klasserommet og i hverdagslivet til elevene. Selve lokalsamfunnet blir sett pa som en
leeringskilde som elevene skal hente kunnskap fra. Prosjektene tar ofte utgangspunkt i det
lokale der de ulike fagene blir integrerte i organiseringen og tilretteleggingen av prosjektet.

Fleksibilitet, neerhet og lokalitet blir aktive stikkord i tilretteleggingen av elevenes lering.

Fordi de har et starre leringsrom a spille pa, er det lettere & veere kreativ. Neerheten til livet
gjer at det er lettere & oppdage andre leringspotensialer og ta disse i bruk. I tillegg til
fleksibiliteten som ligger i det & veere sma. (Rektor)
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Det 4 veaere sma gjar det praktisk lettere & kunne “gripe dagen”. Nar noe skjer som kan ha
leringsmessig interesse utenfor skolerommet, er det ikke noe problematisk & avvike fra den
faste strukturen for & kunne engasjere seg i det som skjer her-og-na. Dette skaper gode

muligheter for meningsfull leering.

En fadeltskole den er jo sa liten at man kan snu seg om pa helen og si at: | dag er det en bat
som er gatt pa grunn her bort pa odden. Sa da tar vi fri, og drar nedover. For det er mye mer
spennende enn & holde pa med det vi akkurat gjar i historie eller i et eller annet fag. Sa det gir
jo en helt annen fleksibilitet. Det gjer det jo ogsa nar man skal samarbeide med en annen skole.
| en fadeltskole kan man jo ringe og avtale at vi kommer bortover. Sa skal vi ha en ekskursjon
sammen. Det er ikke sa veldig mye organisering for at vi kan klare det. Mens pa en starre skole
sa er det mye mer tungvint. Sa det er mange fordeler. Og likedan hvis man skal organisere en
festlig tilstelning eller dpen skole, sa krever det ikke sd mye organiseringsarbeid og
tilretteleggingsarbeid for a fa alle med pa det, for de er sa pass fa. Det er en fordel. (Rektor)

Det & utnytte den fleksibiliteten som ligger i det & veere liten, krever ogsa en stor grad av
trygghet og autoritet i rollen som learer for & tore a bryte opp den tradisjonelle forstaelsen av
hva skole skal veere med faste rammer og ordnet kunnskap innenfor klassens rammer.
Fleksibiliteten innebarer ogsa a kunne se didaktiske muligheter i andre mater a tilrettelegge

for leering.

Det faler jeg ... at nar du har sa fa elever, sa pakker du dem i bilen, sier til rektor: ”Kan du
kjgre”? Sa drar vi, og sa har vi tre timer der borte. Det kan du ikke gjgre pa en stor skole. Helt
umulig! (Laerer 4)

Sentral styring og standardisering

Men samtidig som leererne framhever de leringsmessige fordelene med smaskala-skole, er de
0gsa opptatt av de nye trendene som har inntatt skolen generelt, og som skaper problemer for
den fleksible maten & drive undervisning pa. Sterre sentral styring har fart til at skolen har
mattet prioritere bort & bruke sa mye tid pa lokalorientert prosjektarbeid. Nasjonale tester
farer til starre standardisering av skolene, og her faler laererne at de mister noe av det som var

positivt med fadeltskolen. Dette har veert med pa a endre arbeidsformene ved Lillegya.

Jeg faler at for 10. klasse, s har de nasjonale praver i en viss grad gatt over det som vi ellers
har planlagt & gjere i lgpet av aret. Det gjelder bade faglige ting i kjernefagene, kanskje mest
det — foler jeg, fordi at ... midt i det som de skal gjgre og det siste halvaret i 10. klasse, er jo
praver. Da har vi prgveeksamen, da har vi tentamen, da har vi masse sanne ting, og de skal
briefes for skriftlig og muntlig eksamen. Og sa kommer dette pa toppen av det hele. Og sa er det
kurs for lzerere. Da ma vi ha vikarer, og da er ikke vi der. Sann at for tiden sa faler jeg at det
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gar litt pa bekostning av det faglige. Vi har mattet gatt tilbake, og gjort ting pa nytt igjen, eller
ikke kommet sa langt i planene vi har fastsatt oss, pa grunn av det.”” (Lerer 3)

Jeg synes vi fikk det bedre til for det begynte & bli sa stramme planer. Det ble fokusert mer og
mer pa prosjektarbeid, men samtidig fokusert pa de stramme fagplanene. Sa slo det ene i hjel
det andre. (Larer 4)

Leererne beskriver en endring som de synes er negativ, som skaper problemer for det
kunnskapssynet de har, og som skaper endringer i en mate & legg til rette leering pa i den
fadelte skolen som de har sett pa som viktig og verdifull. En av lererne er skeptisk til
begrunnelsene for en sa omfattende testing av elevene. Den lille skolen med neerhet og en tett
oppfelging av elevene slgser med ressursene nar sa mye tid ma avsettes til de standardiserte

testene.

Her skal det males og praves for & finne elevenes behov. Det lages mye statistikk og fine sgyler
opp og i mente. Som om vi ikke visste hvor elevene star og hvilke behov de har! Vi som har sa
nzr kontakt med elevene, vet vel hvor de star og hva de har behov for! (Larer 3)

Laererens beskrivelse av situasjonen viser det de oppfatter som en sterkere sentral styring av
skolen som ikke tar hensyn til mangfold, ulikhet og forskjellighet, og at den fadelte skolen
kan ha andre kvaliteter og behov som ikke blir tatt hensyn til i en standardisert tenking
omkring leering og leringsforutsetninger. Rektor er ikke fremmed for behovet for en egen
lereplan for fadeltskolen som vektlegger de saregne fordelene som skolen har innebygd
nettopp i det & veere naturlig liten, og der lering knyttes til en videre kontekst enn
skolerommet: "Jeg tror det ma bli konklusjonen. En egen pedagogikk, en egen mate &

organisere pa, og en egen lereplan. Det ma bli susen™.

Undervisning og profesjonell praksis (samhandlingsniva)

En samfunnsaktiv skole
Rektor vektlegger at Lillegya skole er en samfunnsaktiv skole, og dette bruker han og leererne
ofte i intervjuene. Denne overordnede tenkningen reflekterer mer formelt bade de faglige og

sosiale malene skolen setter for skolens tilrettelegging og elevenes aktiviteter.
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Vi har jo definert Lillegya skole som en samfunnsaktiv skole. Og i det legger vi jo at vi arbeider
mye utadrettet mot lokalsamfunnet -at materialet til opplegg, prosjekt og undervisning, det tar
vi fra det samfunnet vi har utenfor oss. Vi praver ogsa a trekke bygda inn i skolen, presenterer
det som har gyldighet for bygda, at det har interesse for bygda. Det praver vi & gjare. Vi har
som regel hatt ett eller to stgrre prosjekter hvert ar som har veert rettet inn mot bygda. (Rektor)

En annen lerer utvider dette begrepet utover den lokale dimensjonen. Hun peker pa
sammenhengen mellom lering knyttet til det neere og lokale, og hvordan det kobles opp til et
videre samfunnsperspektiv. Hun viser ogsa hvordan hun vektlegger elevenes evne til &
diskutere og reflektere omkring ulike samfunnsspgrsmal som er viktig for a kunne skape et
bevisst og engasjert forhold til samfunnsmessige spgrsmal som angar elevene og deres

framtid.

Jeg faler kanskje at det er todelt. For det farste gar det pa dette med a vere en del av miljget
som Lillegya er. Det at vi deltar med tog og underholdning pa 17. mai. Det at vi holder apent ...
eller nar vi har juleavslutning hos oss, sa lager vi til underholdning, kaffe og mat. Sa ber vi hele
bygda. Vi ber ikke bare foreldrene, og legger vekt pa at det skal veere en god stund. Vi prever a
samarbeide med kirka, i den grad det gar an eller lar seg gjgre ut fra det den aktiviteten som er
der. Vi trekker inn ressurspersoner fra bygda, hvis vi trenger dem til ett eller annet. Det kan
vaere kommunal virksomhet, politikere eller noen som kan veldig mye om ett eller annet. Sa kan
du og ta hvis du retter blikket mer utover til verden, at vi deltar litt i sdnne ting ogsa. Vi bruker
med hvert & samle inn penger til Rade Kors, hvis det er ting som skjer ute i verden, for a vise at
Vi statter opp og bryr oss, at vi skal lzere ungene til sanne solidaritetsaksjoner. Sa er det jo dette
daglige, i timene, i fagene. At man fglger litt med pa det som skjer i samfunnet, diskuterer
gjerne litt politikk, og litt kontroversielle vedtak og bestemmelser som blir gjort, enten nasjonalt
eller internasjonalt. Jeg bruker & oppfordre ... for nd har jo ungdomstrinnet mye, og det er jo de
som skal tenke pa det & bli voksen... jeg bruker & oppfordre dem mye til & ha meninger, selv om
de meningene mange ganger er ulik andre sine meninger, eller min mening, eller
statsministerens sin mening. Men at vi gver oss pa & ha meninger, og kan begrunne vare
meninger, ja, det er en del av det som jeg ogsa mener er a vaere samfunnsaktiv. (Laerer 3)

Denne forstaelsen innebarer som laerer & ha et bevisst forhold til lzering og hvilke mal skolen
skal arbeide mot. En samfunnsaktiv skole ma arbeide malrettet mot a bevisstgjare elevene pa
sin egen plass i den store sammenhengen, og vise at det er en viss likhet i hvordan samfunnet

fungerer enten det er pa lokalplanet eller i en starre global sammenheng.

Ja, det er et anerkjent prinsipp at man skal begynne med det nare, og ga utover. Men det er
klart at hvis man bare holder pa med Lillegya som laringskilde, sa vil det bli feil. Sa det ma jo
veere en balanse mellom det lokale og det nasjonale og det globale. (Rektor)

Samtidig handler det om & skape en positiv holdning til sin egen livssituasjon, og at en slik
holdning legger til rette for a skape og se valgmuligheter. Det er en selv som skaper sine egne
muligheter, og dette er en holdning som bade skolen og lokalsamfunnet ma formidle.
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Det har mye med folket & gjgre. Det har ikke bare med politikken. Vi kan jo klage sa mye vi vil
pa politikerne at det er en pest og en plage med Hayre, og det er jo det (ler), men det har mest
med folk & gjere. Hvis du gar og er negativt ladet — sann som en bonde, at du gar rundt og sier
at du aldri ma bli bonde til ungene. Det er forferdelig. Du tjener ikke penger, alt er trasig. Du
kan ikke veere med pa noe. Du har ikke ferie. Nei, huff og huff. Da er det ingen unger som tar
over. Sa vi har funnet ut at vi ma ha med oss ungene mest mulig fra de er sma, ut og gjere
arbeid (....) Sa tar du dem med deg. De kjenner gleden ved a vaere sammen med foreldrene og
gjere ting. Og s& ma du veere positiv, aldri klage, prave a veere mest mulig positiv. Og det kan
du gjenspeile videre. Det er ikke bare pa garden du ma veere det. Du ma vare det pa skolen. Du
ma vere positiv som lerer. Du ma se det positive i alt. Er du negativ, tar det drepen pa et
samfunn. Sa jeg tror det er personene som bor her som betyr noe for om et lite samfunn skal
overleve eller ikke. Det har en del med politikk & gjare, men mest med personer & gjare. (Leerer
2)

Pa spearsmal om hvilken begrunnelse hun har for at Lillegya skal veere en samfunnsaktiv

skole, svarer hun:

Du skal veare stolt av der du er fra. Jeg mener det er veldig viktig. Du ser overalt, pa TV,
overalt. Folk er jo stolte av & snakke nordlending, og det var de jo ikke for noen ar siden, hvis
du ser tilbake. Og det mener jeg er veldig viktig- a bli stolt av heimplassen. Men samtidig skal
du veere tolerant, og tolerere at det er forskjell, at det er forskjellige trossamfunn, at man er
forskjellige. (Leerer 2)

Her knyttes hennes syn pa skolens rolle opp mot hva foreldrene ville gnske for barna sine.
Som bade foreldre selv til elever som gar pa skolen og som learer, gir hun ogsa en tosidig
begrunnelse. Identitetsutvikling er en viktig del av skolens generelle oppdrag, men hun
understreker seerskilt at identitet hgrer sammen med hvor du kommer fra, og at skolen har en
oppgave med a styrke elevenes forhold til stedet der de bor. Elevene skal oppleve at stedets

kultur og identitet er noe som er verdifullt, og noe elevene kan veere stolte av.

Sosial leering i et trygt miljg

Leererne hadde hgye forventninger omkring sosial leering. Kommunikasjonen deres var preget
av en forstaelse om god sosial atferd og respekt for hverandre. Forutsetningen for en god
sosial utvikling ligger etter deres mening i leering av en grunnleggende trygghet.

Vi gnsker at ungene skal bli trygge pa seg selv, at den dagen de forlater oss her, s skal de vite
at de har en egenverdi, og at de skal greie seg godt. (Larer 4)

Dette med at de er trygge pa seg selv, at de kan passe seg selv, og kunne si nei. At de kan

bestemme over seg selv, & veere sjef over seg selv. Det ser vi pa som kjempeviktig. Det at de kan
tor & sta fram i en forsamling. Det at de kan presentere noe. Det at de kan veere sa sterke at de
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kan vaere med og pavirke positivt sine venner, og kanskje hanke inn en venn som er pa tur ut.
Men ogsa det at de har et faglig niva at de klarer a fglge med, at de har gode arbeidsvaner slik
at det studiet de velger, eller den linja de velger, er til nytte for dem. Og at de star tilbake med
et sant resultat som de kanskje selv gnsket da de begynte nar de er ferdige. ( Lerer 3)

Begrunnelsen for hvorfor dette med trygghet er viktig, sees i relasjon til at elevene en dag
skulle forlate stedet for & ga videre pa skolen. Det legges stor vekt pa at den enkelte elev skal
kunne oppleve mestring og selvtillit i det lokale, trygge miljget. Det er viktig 4 skape en sosial
kapital hos elevene som gjar at de fgler seg rustet til utfordringene som ligger i det & mate en
ny kultur, at de har strategier for & kunne hevde seg og klare seg ogsa i andre sosiale

sammenhenger.

Og ungene her har jo hevdet seg veldig bra i sosiale sammenhenger nar du tenker pa at de
deltar jo aktivt. De opptrer jo, og de ... pa en mate har vi jo veert veldig samfunnsaktive. De har
mattet sta fram, og det er mange elever som i ettertid har kommet og sagt hvor flott det var at de
lerte det da de gikk pa skolen her. Blant annet de som na er begynt pa Kirkeby videregaende
skole, de ma jo sta fram. Og de sier det at det var sa bra at de kunne det fra fer, at de var vant
til & sta fram fra de gikk pa skolen. For det blir de drillet pa egentlig fra de kommer pa skolen.
Hvis de har noe som de vil framfare, eller som de har laget, sa skal de gjerne framfgre det. Om
ikke annet enn for klassen. Det er helt bevisst for a trekke dem fram, og da kan det veere tungt
for noen. Det har vi sett at noen har vegret seg veldig. Blant annet & sta fram pa scena 17. mai
med hele bygda pa salen pd ungdomshuset. Det er teft. Kjempetaft er det. Og vi har jo hatt
unger som har vegret seg, faktisk stukket av pa 17. mai. Stukket av for de ville ikke veere med.
Men sa har de ikke veert med den 17. mai, og ikke kanskje den 17. mai etterpd. Men sa har de
kommet den tredje 17.mai. Da har de statt fram, og da har vi liksom sett at de har vokset pa
denne opplevelsen med & sta fram for bygda, og fa tro pa egne krefter. (Learer 1)

Ogsa elevene i tiende klasse formidler noe av det som skolen legger vekt pa i byggingen av
elevenes sosiale kapital. De vurderer seg selv som forskjellige sammenlignet med ungdommer
pa starre steder. De er bevisste pa det & veere i et integrert samfunn der unge og eldre har en
tettere og mer intimt omgang med hverandre. Det a vare hgflig blir ansett som en viktig

sosial kompetanse i denne sammenhengen.

Heflige. Vi er ganske hgflige. (Mj, 9.kl)

Ja, vi er veldig heflige. Vi kan skille mellom ungdom og voksen — hvem vi prater med.(Cj, 10.kI)
Hva mener du med det? (ABO)

Med ungdommer har vi et mer rgft sprak, for & si det slik. Mer banning og sant, i forhold til nar
vi prater med voksne. (Cj, 10.kl)

Det bruker vi ikke sammen med voksne. (Mj, 9.kl)

Mens i byen tror jeg ikke det er sa veldig stor forskjell pa sprakbruken. (Cj, 10.kl)

Har dere mye kontakt med eldre folk pa Lillegya? (ABO)

Ja, vi hilser pa dem. Vi var ute og gikk tur her tidligere i dag. Da gikk vi forbi en gammel mann.
Da hilste vi alle sammen. (Cj, 10.kl)

Bestandig brukt a gjere det. (Mj, 9.kI)
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Synes dere det er viktig & vere heflig? (ABO)

Ja! (Cj, 10.kI) (Mj, 9.kI)

Hvorfor? (ABO)

Man gir et godt bilde av seg selv. (Cj, 10.kl)

Foler dere at ungdom i byer ikke er hgflige? (ABO)

Vi opplever jo det! (Mj, 9.klI)

En god del. (Cj, 10.kI)

Jeg merker jo at jeg reagerer hvis jeg ser at folk oppfarer seg helt utrolig uhgflig. Jeg ser jo
egentlig hvor teit det er. (Mj, 9.kI)

Men det er veldig stor forskjell. Men det er ikke s& mange som er uhgflige her pd den maten.
(Cj, 10.kl)

Lererrolle — ildsjel og pedagog

Dette skolearet var det 4,5 larerstillinger ved skolen. Alle har lang fartstid pa skolen. Rektor
er den eneste som hadde sine rgtter herfra. Han er svart opptatt av bygda, og engasjerer seg
mye i lokalhistorien. Mesteparten av sitt aktive arbeidsliv har han arbeidet som rektor ved
skolen. Kona arbeider ogsa her, og begge barna har gatt hele sin skoletid her. De andre
lzererne kommer alle utenfra, men er alle sammen gifte med noen som selv kommer fra gya.
Alle gir uttrykk for at de trives godt bade som laerere pa skolen og som privatpersoner. De tre
kvinnelige leererne kommer fra lignende sma plasser, og har selv gatt pa fadelte skoler, og har

derfor lignende sosiokulturelle referansepunkter som de som bor pa Lillegya.

En av lererne karakteriserer seg selv som bygutt som kom til gya uten sa mye kunnskap om
livet pa et lite sted. Denne laereren har engasjert seg mye pa fritida med a bygge opp et
idrettsmiljg pa gya. Denne kulturelle investeringen i lokalmiljget har fart til en pedagogisk

gevinst:

Ja, de ferste arene hadde vi ikke unger selv, og da var det veldig greit. Da syntes jeg det var
spennende. Og sa fglte jeg at hvis jeg var sammen med ungene — investerte av min fritid, sa fikk
jeg sa god kontakt med dem ogsa i skoletida. Sa egentlig var det en veldig god investering sann
sett. Sa jeg feler at jo mer jeg er sammen med ungene pa ettermiddag, med a reise, ta dem ut, jo
mer har jeg igjen for det i skoletida.(......) Jeg faler jo at det nesten er slik at disse ungene er
mine unger. (Ler) Ja, det er nesten som du far et eierforhold til dem. Du blir jo veldig stolt av
dem nar du legger ned s& mye arbeid i det. (Laerer 4)

Men samtidig som leererne er medlemmer i det sosiale miljget i bygda, har de likevel en rolle

som representant for den offentlige skolen.

... du ma ha evnen til & kommunisere og leve ganske tett med foreldre og kolleger. Du skal ikke
vare for formell. | et lite samfunn er det ofte nzrt, og da prater man om ver og vind. Nar jeg
treffer foreldrene, er det ikke bestandig det er skolen vi snakker om, men om: Hvordan gar det?
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Er du kommet langt med slattonna? Ikke sant. Ble det mye fisk pa sjgen i dag? Det er dette
dagligdagse. Du ma veare litt uformell samtidig som du ma ha det faglig og det
overordnede....(Rektor)

En slik dobbelrolle krever en bevisst refleksjon for & kunne balansere mellom den
profesjonelle rolle som lerer, og rollen som vanlig deltaker i samfunnslivet pa lik linje med
andre. Man skulle kunne tro at dette forholdet ville skape en fglelse av ufrihet, men lererne

gir uttrykk for at dette ikke er spesielt problematisk:

At man blir snakket om, det vil man bli uansett hvis man innehar en sann stilling. Enten de
kjenner deg - de som prater om deg eller de er ukjente, det kan na bli hipp som happ. Heldigvis
sa harer jeg ikke det. Men nar det er sagt, sa faler i hvert fall jeg at vi har et veldig positivt —
eller at foreldrene har at veldig positivt forhold til skolen. Jeg faler at vi i mange ar har hatt et
utstrakt godt samarbeid med foreldrene uansett hva det skulle vaere. Det gar an & ta opp ting,
enten det er sann eller sann. Og om vi mater dem privat eller pa butikken, eller hvor det skulle
vare, sa fgler jeg at vi har et rimelig godt forhold. (Leerer 3)

Og nettopp pa grunn av evne til & balansere mellom disse to rollene som pa den ene siden skal
ivareta det som skjer i skolen, og pa den andre siden livet utenfor, sa klarer de & skape og
opprettholde en konsensus omkring det skolen skal vere, bade blant lererne og foreldrene.
Denne konsensus styrkes gjennom det fellesskapet skolen klarer & bygge opp ogsa gjennom
aktiviteter utenom skoletiden. Begrunnelsen er ikke farst og fremst pedagogisk, men handler
like mye om samhold og felles innsats for rett og slett & kunne overleve som eget samfunn. Da

ma alle satse noe ekstra.

Det kreves ildsjeler. Det er klart at hvis ideologien pa Lillegya var at alle skulle gjgre sa godt
som de kan og klare seg best selv, s hadde vi ikke hatt noen ting. Det hadde ikke veert noen
ting. Antakelig hadde det ikke veert skole heller. Men nar ideologien og tanken er at vi skal
bygge kvister pa kvister sammen, bygge oss opp, og gjgre ting sammen - det er slik vi klarer &
overleve. Det er den eneste maten jeg tror vi klarer & overleve pa. Da ma man ofre noe. Man
ma ofre tid pa & trene med ungdommen og ungene. Og noen ma ofre tid pa & ga pa turer med
dem, og noen ma ofre tid pa a gjere dugnad, ikke sant. Alt dette her! (Rektor)

Respekt og gjensidighet som grunnlag for autoritet

Lillegya definerer seg som en samfunnsaktiv skole, og i dette legger de at skolen skal fungere
som en motor utover i lokalsamfunnet pa ulike mater. Denne holdningen blir ogsa styrende
for utviklingen av lerernes autoritet. Leererne som ansvarlige voksne arbeider bevisst med a
bygge opp og vedlikeholde relasjonene til elevene pa ulike mater. Respekt og gjensidighet blir

trukket fram som viktig for & oppna de laeringsmalene de har satt seg.
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Vi har respekt for ungene. Og vi forlanger egentlig at de ogsa har respekt for oss. Og at de har
klare grenser. (Lerer 1)

Dannelse og sosial kompetanse er en viktig grunnstein for all virksomhet pa skolen, og blir

arbeidet med kontinuerlig.

Det er jo blant annet dette med a hilse. Det ser vi jo pa som en naturlig del, at det skal vaere
signalisert bade hos oss og ungene pa en mate. Nar jeg mgter noen i gangen, sa sier jeg god
morgen. Og da forventer jeg at eleven sier god morgen til meg ogsa. Nar vi kommer inn, sa
hilser vi. Og er det noen som ikke hilser, sa tar jeg det opp igjen. Sann at vi venner oss til, og vi
snakker om dette, selv pa u-trinnet... for det kan bli litt slgvt dette. At etter en stund sa ma vi ta
det opp pa nytt, dette at vi har folkeskikk. Ikke bare det, men hvis det er noe eleven sier til meg,
sa sier han at dette vil jeg ikke at jeg skal si videre. Da er det klart at jeg ikke sier noe. Da viser
jeg denne eleven slik respekt at jeg sier det ikke med noen. Uansett! Jeg sier det ikke med dem
jeg jobber sammen heller. (Laerer 1)

| dette arbeidet inngar ogsa at foreldrene spiller med pa laget. Larerne vurderer forholdet til
foreldrene som veldig bra, og dette blir sett pa som viktig for & kunne bygge opp en autoritet

som ogsa har en legitimitet blant foreldrene.

Og foreldrene er utrolig positive. Ja, de er veldig gjeve. Bakker opp skolen. (...) Sa det er klart,
er foreldrene positive, bakker opp skolen, star pa linje med laereren, og praver a gjare det beste
for eleven, sa er det klart at det pavirker eleven positivt. (Lerer 1)

Men dette krever en bevisst holdning blant lzererne. Et positivt miljg er avhengig av en aktiv
jobbing utad, bade i forhold til lokalsamfunnet generelt, men farst og fremst er det viktig at

foreldrene opplever skolen som noe positivt.

Nar vi har et godt samarbeid utenfor skolen, sa tror jeg vi far forngyde foreldre og vi far mer
forngyde elever. Elevene er jo kundene vare, og det er jo nesten slik ... du skal jo legge et best
mulig forhold for at de skal trives. Da tror jeg at foreldrene ma fgle at det er bra det du gjar.
(Leerer 2)

Gjennom det & vaere profesjonell lerer, men ogsa gjennom det leererne engasjerer seg i
utenom skoletiden, bidrar til & gi dem en lokal kulturell autoritet i lokalsamfunnet, som igjen
virker positivt i skolehverdagen. En av larerne knytter dette opp mot disiplin og ro i skolen

som gir muligheter for en god leeringssituasjon.
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Jeg snakker jo med folk som arbeider i store skoler. Det er jo store mangler der ogsa. Der er jo
sann uro i timene at de far undervise i 10 minutter, det hgrer jeg om. Og her er det jo ro i
timene. Den tiden du har, kan jo fullt ut brukes til undervisning. For som regel pa en liten skole,
sa kjenner man foreldrene. Og det er veldig viktig. For det er klart at kjenner du foreldrene, sa
far du en helt annen respekt hos ungene. Ungene orker ikke sitte og brake i timene til en lerer
som de kan rekne med kommer pa kaffebesgk til mora pa ettermiddagen. (Lerer 2)

Det a veere laerer pa dette lille stedet forplikter og gir pa en annen mate enn pa starre steder.

Ja, det er klart at du far et helt annet ansvar. Helt annet. Du lever for ungene. Du lever for
bygda. Du gjar det! Det er jo noen som sier om bedrifter — hvis du er i bedriften selv, sa gjer du
en mye bedre jobb enn om du bare gar der. Jeg faler at det er slik i forhold til skoler ogsa. De
store skolene — du er ansatt, og er del av noe stort som ... det betyr ikke sa veldig mye om du er
... Er du borte her, s& savner de som du arbeider sammen deg, og ungene savner deg. Det er
veldig sjelden vil jeg tro, at du blir savnet sa veldig lenge pa en stor skole. Det er en kjempegod
folelse! (Leerer 4)

Tanken om skolen pa Lillegya er godt befestet i lokalsamfunnet, og verdsatt av befolkningen
og familiene til elevene. Den var en integrert del av det sosiale og kulturelle livet pa i bygda,

og lokalbefolkningen vil yte motstand mot forsgk pa a endre denne posisjonen.

Og de (foreldrene) er ikke interessert i at skolen skal flyttes noe annet sted, eller at
ungdomstrinnet skal legges ned, eller at det skal noe slags delordning pa dette. Det tror jeg
ingen er interessert i. De vil ha skolen her. (Lerer 3)

Foreldrene statter ogsa det faglige arbeidet ved a vise interesse for elevenes arbeid. Selv om
de i liten grad er med og bestemmer det faglige innholdet, er leererne veldig positive til den
maten de mater opp for a vise sin statte til det arbeidet skolen legger opp til.

De foreldrene som jeg har hatt med & gjgre opp gjennom arene, er veldig interessert i sine
unger, og at de skal ha det bra. Og de vil at de skal gjare det s& bra som mulig. Ja, sann sett, s&
stetter de opp om skolen. (Leerer 3)

Denne interessen viser seg i bade den formelle organiseringen av foreldresamarbeidet, men

ogsa i de mer uformelle samhandlingene:

Nar vi har foreldremgter, sa er alle elevene representert. Og de er positive til det som blir tatt
opp og som blir snakket om. De mgter alltid opp pa elevkonferanse, og der faler jeg at vi har
konstruktive samtaler. De er veldig flink til & mgte opp nar vi har arrangement. De kan komme
og besgke oss pa lererrommet. Hvis de skal hit og kopiere, kan de gjerne sla seg ned og drikke
en kopp kaffe. Det at vi kan prate om lgst og fast, og ja, ha et rimelig bra forhold nar vi treffes,
selv om det kan veere ting som vi er uenige om. Men det har jo ikke noe 3 si, s& lenge det gar pa
sak, og vi kan komme fram til en lgsning pa det. ( Leerer 3)
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Foreldresamarbeidet er mest aktivt i forhold til praktisk arbeid og dugnad nar det er behov for
a fa til ting og aktiviteter. Da stiller de opp med kjgring av elevene til og fra ulike

arrangement for at elevene skulle fa veere sammen med andre.

Nar jeg har hatt uteskoledager, s har de stilt opp, veert med og kjert pa turer. Vi hadde
nissemarsj, og masse foreldre stilte opp og gikk nissemarsj. Nar vi skal ha Tinestafett, sa stiller
de opp med stoppeklokke, eller hva det skulle vaere. Sann sett er det mye likere i en
jordbruksbygd som Lillegya, for her har folk tid nar skolen har tid — midt pa dagen. Det er jo
ikke slik i byen der alle er opptatt. (Laerer 4)

Fleksible arbeidstider og arbeidsfordeling gjer at foreldrene har anledning til a stille opp i
skoletiden. Dette er ogsd med pa a skape tettere relasjoner mellom foreldrene, skolen og
elevene. A vare aktive og synlige i skolens aktiviteter er med pé & styrke gjensidigheten og
kontakten mellom partene. Foreldrenes synlige statte til skolen er ogsa med pa a befeste
lerernes autoritet. Elevene er ogsa innforstatte med at det er liten vits i a klage pa leererne.

De lrere som er her nd, de samme hadde pappa. (Cj, 10.kl.)

De samme hadde ogsa pappa.(OMg, 10.kl.)

Sa det blir liksom teit, for hvis en elev kommer i konflikt med en lerer, og kommer heim og sier
det, s& begynner pappa: Nei, det er sa god en lerer at det gar ikke an.(Cj, 10.kl.)

Sa der far du ikke statte? (ABO)

Nei, ikke hos pappa i hvert fall. (Cj, 10.kl.)

Det formelle samarbeidet blir i stor grad tilrettelagt og styrt av leererne. Foreldrene engasjerer
seg ikke like mye i det som foregar i “klasserommet”. Det blir ansett som laerernes omrade.

Foreldrene er opptatt av sitt barn, men overlater det pedagogiske arbeidet til leererne

Ellers virker det pa meg som at foreldrene tror at skolen vet best. Det er jo en svakhet. "Det
bryr vi oss ikke om, det kan dere sa mye bedre enn oss" — ikke sant? Det 4 ta initiativ i rad og
utvalg — den kulturen kunne blitt mye sterkere hos foreldrene — & veere initiativrik. Det kan
hende at vi er sa dominerende pa skolen at vi pa en mate har gdelagt initiativet. Jeg vet ikke.
Det er bare en strgtanke om det. Men ikke sant —”” you never change a winning team” — er det
ikke det det heter? Og hvis foreldrene fgler det slik, selv om det ikke er det — s3, ja... dette ruller
og gar. De er mest opptatt med hvordan det gar med sine egne. Men hvis det er noe vi skal
gjgre pa skolen felles, sa stiller de opp. Sa stiller de opp med a hjelpe elevene med denne
elevbedriften. Sa stiller de opp nar de skal pa svemming, for & hjelpe til med de sma. Sa stiller
de opp og drar pa skoletur hvis det er behgvelig, sammen med oss. De stiller opp — bevares det
gjer de altsa! (Rektor)

Selv om rektor uttrykker at det kunne veert gnskelig at foreldrene hadde vert mer deltakende
og aktive i det som tradisjonelt sees pa som skolens oppgave, synes det som om han og alle er

forngyde med slik foreldresamarbeidet virker. Skolen tar seg av det som ansees som skolens
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oppgaver — undervisning og utdanning. Mens foreldresamarbeidet knyttes opp mot praktiske
oppgaver som de er kompetente til & utfgre, og der motivasjonen gjelder farst og fremst egne

barn.

Faglig og sosial leering viktig for identitet og anseelse utad

Innfgringen av nasjonale tester, forberedelser av bade elever og lerere, kursing av larere, en
starre bundethet til klasserommet der leerebgkene blir enda mer styrende for innholdet i
skolen, gjennomfgringen og oppfelgingen av prgvene farer til en omstrukturering av
leeringsressursene som farer til mindre tid og anledning til & legge opp en undervisning som er
samfunnsaktiv og deltakende. For Lillegya skole har dette fort til endringer i mater & arbeide
pa. Slik de opplever det, sa er skolehverdagen deres blitt mer opptatt av a fokusere pa
kortsiktige prestasjonsmal der undervisningen mer og mer blir lagt opp til en kommende test.
For Lillegya skole med et lite og oversiktlig miljg, blir dette sett pa som overflgdig bruk av

kontroll og ungdig standardisering av elevenes behov.

Men det siste aret har gatt veldig mye pa at vi har forberedt oss til de nasjonale prgvene, og vi
har dratt pa kurs. De nasjonale prgvene.. du kan jo tenke deg til at nar vi er tre leerere som
holder pa med dette, og vi skal pa tre ganger fire — vi skal pa 12 kurs — da det blir ganske mye,
det. Det blir ganske heftig. Sa er det massevis av instruksjoner som kommer fykende pa mail og
som skal ut. Sa er det masse informasjon til elevene og til foreldrene — vi har jo egentlig hengt i
stroppa, og synes at det tar uforholdsmessig mye tid, og tar veldig mye ressurser. Veldig mye
ressurser. Altsa nar en larer pa Lillegya er borte pa kurs i fire dager, sa er det ca. 25 % av
lererne pa Lillegya skole borte. Fjerdeparten. Og nar det gar over dag etter dag etter dag, sa
er det ganske mye ressurser som gar som vi kunne tenkt oss a bruke pa en annen mate. Sa det er
vi ikke sa veldig begeistret for. Vi gjer det jo, men vi er slett ikke begeistret for det. Vi synes det
er feil prioritering av ressurser og tid. Og det har jo som sagt fart til at vi ikke har fatt... det kan
jo hende vi far til et prosjekt til varen, vi far se pa det. Men vi har ikke hatt tid til & lage et
skikkelig prosjekt enda, som er rettet mot bygda. (Rektor)

Det har blitt mindre og mindre tid til & vektlegge de sosiale og emosjonelle sider ved
undervisnings- og leeringsaktiviteter som de vurderer som vesentlig for a utruste elevene med
sosial kapital. Leereren blir tvunget mer og mer tilbake til klasserommet, der mulighetene for
initiativ og kreativitet forsvinner. Dette gar utover de aktivitetene som de har definert som

samfunnsaktive, og som har veert kjernen i aktivitetene ved skolen.

Ja, de skal jo ha en del allmennkunnskaper nar de skal ut av skolen. Det er jo klart. Det har vi
jo satset pa. Men en helt vesentlig egenskap som vi vektlegger, er at de har sosial kompetanse,
at de kan omgas med andre mennesker. At de kan samarbeide. At de lerer seg & hjelpe andre
nar det trenges. At de bryr seg om andre. At de laerer seg 4 ta initiativ og tenker litt selv. Alle
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disse egenskaper. At de er kreative. At de kan utvikle noe selv uten at noen star og forteller at de
skal gjare det slik. Eller at de skal sette et kryss hvis de tror at dette utsagnet er rett. Du blir jo
ikke seerlig kreativ av den typen tenking. Det har vi prevd... og det mener jeg at vi har klart & fa
bra til pa Lillegya blant elevene. Men det er klart at hvis vi skal legge s& mye vekt pa
formalkunnskapene som det ser ut til at vi skal gjgre nd i framtida, sa gar det pa bekostning av
en del av disse tingene. Vi far ikke tid til alt sammen. Vi er tross alt pa skolen — elevene er pa
skolen mellom halv ni og to. Da skal de ha de og de fagene. Og na skal de ha masse styrking i
gymen, og sa skal de spise pa skolen. Dette med prosjektarbeid er nedtonet i den nye
lereplanen — Kunnskapslgftet. Det ser ut som det bare blir for de spesielt interesserte og
entusiastiske som far det til. (Rektor)

Lererne vurderte det faglige nivaet til & vere godt.

Vi kommer ut i overkant. Ganske betydelig i overkant av det som er normen. Men det varierer
ar om annen, men vi kommer utrolig godt ut pa avgangssiden. Tre ar pa rad har vi kommet ut
over middels i 4. kl. og i 7.kl. (Rektor)

Ogsa elevene vurderer det tilbudet de far som godt, og knytter det opp mot den tette

relasjonen de far til leererne og de hgye forventningene leererne stiller til dem.

Vi sier jo ikke at det er bedre, men vi far jo mer oppfelging. S& sann sett er det jo bedre. Men sa
er det jo det at vare gjennomsnittskarakterer her er mye bedre enn i klasser pa store skoler. Og
det far vi jo hare ganske ofte. (Cj, 10.kI).

Learerne ved Lillegya skole avviser at det tilbudet de klarer & gi sine elever er darligere enn
ved en stor skole. Og de er ikke redde for at deres elever skal fa et darligere tilbud enn ved
store skoler. Selv om mye er forskjellig, er det likevel mye som er likt. Og fordi verdenen er

blitt sa mye mindre, viskes de kulturelle forskjellene mer og mer ut.

Det viser seg det at de aller, aller fleste som reiser ut nar de er ferdige i 10. klasse her, de
klarer seg godt. Det virker som de har en rimelig god ballast med seg nar de drar. Sa er det da
om de blir heimfgdinger. Det kommer vel mye an pa en selv. ( En liten tenkepause) ...Men det er
klart at faren er der, og det ma jo vi tenke pa — vi som er her pa skolen, og det faler jeg kanskije
0g, at verden er blitt sa liten, at om du bor pa Lillegya eller i Oslo, det betyr ikke sa veldig mye.
Det betyr litt i forhold til de kulturelle tilbud du har, men ellers for reiser, og meninger, og for
det du jobber med, og det du gjer i feriene, sa betyr det ikke sa veldig mye. (Leerer 4)

Likevel opplever lererne en viss skepsis til deres mate a leve pa, den kulturen de lever i, og
dermed ogsa den fadelte skolen, sammenlignet med det mer urbane livet.

Kritikerne av de sma skolene har jo en del anfarsler ... de stiller jo spgrsmal om: Kan en elev
som kommer fra en bitte liten skole, kan de klare seg nar de kommer ut blant ulvene .. i den
store verden? Da har jeg eksempler pa at vi har veldig mange elever pa Lillegya skole som har
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gjort det veldig godt pa det akademiske omradet faktisk. Klart seg veldig godt. Klart seg godt pa
videregdende, og de har klart seg godt pa hggskole og universitetsniva. Sa jeg tror ikke at det
kan pavises at det er noe svikt i akkurat dette. Det kan jo veere en anfgrsel, de kan bli litt
idéfattig, kanskje. Ikke sant, at nar et miljg blir for lite, far du ikke denne dynamikken i gruppa.
Du far ikke tanke- og idéutvekslinger, diskusjoner, argumentasjon. Men det kan jeg heller ikke
se at de er darligere enn andre. For dem som kommer til videregaende skole... vi far
tilbakemelding fra Kirkeby, fra den videregaende skolen der... at vi har noen helt fantastiske
unger. Vi far tilbakemelding fra Smabyen om at vi har helt fantastiske unger. Selv om de ikke er
sa faglig utrolig flinke, s har vi unger som er hyggelige, som har folkeskikk, som er ordentlige,
er arbeidsomme, som gjerne vil gjgre det sa bra som mulig. Og det synes vi er artig. Jeg mener
kritikerne har ... om de ikke sier det... sa ligger det der at: ’Kan det komme noe godt fra sma
skoler”’?(Rektor)

Selv om larerne er villige til & anerkjenne at forutsetningene kan vere annerledes pa en liten
skole, er de likevel ikke villige til & akseptere faglig og sosiale underprestasjoner. Selv om
miljget er lite, behaver ikke dette ngdvendigvis a sla ut negativt for elevene og mulighetene
senere i livet. Det & vektlegge det sosiale utover klassemiljget, og det & veere samfunnsaktiv i
lokalsamfunnet er en mate & kompensere for det som oppfattes utenfra som et sosialt fattig
miljg. A framst& som flinke bé&de faglig og sosialt, blir da et synlig resultat pa at det ikke
ngdvendigvis er en ulempe & vokse opp i et lite miljg. Dette er noe som ogsa elevene var

bevisste pa.

De er ganske opptatte av det, men jeg tror ogsa at de er opptatte av hvordan skolen virker utad.
Hvilket inntrykk den gir, det ryktet det gir .. ja ryktet og sann... (Cj, 10.kl

Da vi skulle pa utplassering, var de veldig opptatte av at vi matte huske pa at vi representerte
skolen, foreldrene og samfunnet. ( Mj, 9.kl)

Sa matte vi huske pa & veare hgaflige, matte huske a ikke vaere negative til ting. S& man merker jo
pa dem at de vil at vi skal gjare et godt inntrykk. Og ikke bare for at foreldrene vare skal fa
hare hvilken kjekk unge du har, eller noe sant noe. Men og at skolen skal fa vite at den har
kjekke elever.(Cj,10.kl)

Elevene synes ogsa det er viktig at de framstar som gode eksempler for skolen. Dette ser de pa
som viktig personlig kapital der de forbinder gode karakterer med egen utviklingsmuligheter
senere. A f4 gode karakterer og et godt skussmél ser de ogsa i sammenheng med et godt miljg
pa skolen. De ser det ogsa i et bredere samfunnsperspektiv. De er enige om at dersom de er med
og skaper et godt rykte for skolen, vil det kunne ha en betydning for at noen velge a flytte til
gya: ... dess bedre rykte vi far, det kan jo hende at jo bedre rykte vi far, sa kan det hende at det
kommer folk flyttende utover hit.”” (Mj, 9.kl).

Fadeltpedagogikk — differensiering og tilpasning
Pa sparsmal om hva lererne legger i begrepet fadeltpedagogikk, viser det seg at de ikke har

noen klar bevissthet om hva dette innebaerer. Nar de tenker seg om, er svarene knyttet opp
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mot tilrettelegging av undervisningssituasjoner som innebarer sterk grad av differensiering og
tilpasning i forhold til aldersblandete grupper, og retter seg mer mot differensiering som

organisering enn som et pedagogisk prinsipp.

Ja, det var jo kanskje et litt vanskelig spgrsmal. Hva jeg legger i det? Jeg vil jo si det at jeg ma
jeg prave a legge opp til en pedagogikk eller en mate a gjere ting pa som er slik at jeg greier a
fange opp disse ungene jeg har i klassen. Hvis jeg har en ren 10. kl. som jeg skal undervise om
nyrealismen, da legger jeg opp et lgp for den timen, eller den perioden som jeg skal undervise i
dette temaet. Og da gjennomfgrer jeg ut fra det. Men nar jeg har fem forskjellige arstrinn
samtidig som jeg skal undervise om Alf Prgysen, sa ma jeg legge opp mange lgp egentlig. Jeg
ma jo dele det pa en mate, selv om jeg har om Alf Prgysen hele tiden. S& ma jeg legge det opp
slik at 3.- 4.klasse konsentrerer seg om Knerten, mens de andre som er stgrre tar opp tyngre
ting. Du skjgnner hva jeg mener. Jeg ma jo differensiere selv om jeg har det samme emnet. S&
det er jo mer arbeid a legge opp en time nar du har et aldersblandet publikum i motsetning til
en ren klasse.” (Lerer 1)

Vi har jo tre arskull i lag. Sa fadeltpedagogikk betyr jo en pedagogikk der man ikke kan bruke
den maten & undervise pa som man bruker i fulldelt skole. Du ma tilpasse opplegget til hvert
arskull i en del sammenhenger. For eksempel har de sine krav i progresjonen. La oss ta fag som
matte. De har jo visse ting de skal g& gjennom pa de forskjellige arstrinnene. Da ma vi jo
tilpasse dette her. For eksempel at en gruppe jobber med et stoff og oppgaver, mens den andre
gruppe kan man gjennomga noe med. Og sa har man andre situasjoner der man kan ta et emne
i matte, for eksempel fart, tid og vei der man gjennomgar med alle sammen. For det er sapass
praktisk, og forstaelig og jordnert, og sa kan man utdype det etterpa med de som skal ga videre
med det. Noe kan man ta i lag for alle tre, og noe ma man ta helt spesielt. Du kan ikke bruke
den sammen maten som i en fulldelt skole. | tillegg skal du tilpasse undervisningen til hver
enkelt slik at de har sine utfordringer. Sa det er ganske anstrengende nar du har elever fra 1. til
7. klasse. Det sier seg selv at det er ganske utfordrende a klare dette. (Rektor)

Lerer 1 og rektor mener at det ligger forskjeller i hvordan man ma tilrettelegge
undervisningen i fadeltskolen sammenlignet med fulldelte klasser. Begrunnelser ligger mer i
den praktiske og organisatoriske gjennomfaringen med & differensiere med forskjellige
arstrinn i samme gruppe. De to andre leererne mente at det ikke var noen starre forskjeller pa

hvordan man matte tenke tilpasning i fadelte klasser sammenlignet med fulldelte klasser.

Hva jeg legger i begrepet? Hva mener du? Det har jeg faktisk ikke tenkt pa fer, for det er jo
elevene... Nar jeg tenker pedagogikk, sa tenker jeg ikke pa fadelte skoler. Jeg tenker mer pa
eleven. Om du har bare 1. klasse, sa ma du legge opp forskjellige opplegg til forskjellige unger.
For ungene er jo forskjellige. Det kan jo veere like mye forskjell pa en 3. klasse i byen som & ha
1., 2. og 3. arstrinn i samme klasse her. (Larer 2)

Jeg mener at om man skal lzre elever noe, sa ma man ha en pedagogikk i bunnen enten vi
jobber i fadeltskolen eller ellers. Og hvorvidt den er annerledes her enn pa en fulldeltskole, det
er jeg ikke sa sikker pad. Men i den grad den er annerledes, sa foler jeg at det gar pa
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tilrettelegging og differensiering. | stor grad aldersblanding. Og sa kan det vere ting som vi
kanskje ikke tenker s mye pa, men som kommer naturlig inn, og som er der.”” (Larer 3)

Learer 3 peker pa at det kan vere noe der som de ikke tenker sa mye over, men noe som
kommer naturlig inn. | det videre presenteres to undervisningsgkter som understgtter den

maten laererne tenker seg en tilpasset organisering i klasserommet.

Undervisningssituasjoner

Norsktime m/ 3.-7.arstrinn

Denne undervisningssituasjonen beskriver en norsktime i farste klasse (3.-7. arstrinn sammen)
der alle elevene er samlet med en lerer tilstede. Klasserommet er tradisjonelt innredet med
pultene i bussrekker. De fleste sitter for seg selv ved hver sin pult, mens den eneste
tredjeklassingen sitter ssmmen med ei jente fra fjerde arstrinn. De yngste elevene er til venstre
i klasserommet, mens de eldste sitter til hgyre. Elevene grupperes arstrinnsvis ut fra alder
innenfor rommets fysiske rammer. Slik kan leereren forholde seg til de ulike gruppene samlet
ettersom hun endrer pa aktivitetene. Her er det ikke innredet noen kroker for stillelesing. En
hel langvegg er avsatt til utstilling av ulike bgker, mest skjgnnlitteratur. Her star tre PCér uten

at jeg sd at de var i bruk. Det henger en del elevarbeider pa veggene.

Observasjon 12.04. Vi gar inn i klasserommet der alle elevene venter staende ved pultene. Hun
hilser pa dem, og de hilser unisont tilbake. Hun gir signal om at de skal bli staende. Hun sier at
vi har en gjest i dag, og lar meg fortelle hvem jeg er. Hun ber elevene sette seg, mens jeg tar
plass bakerst i klassen. Leereren forteller at to av elevene har bestemora si i nabobygda mi. Vi
snakker litt fram og tilbake, jeg sier at jeg kjenner henne og andre i deres familier.

Hun ber elevene sette seg, og gar sa over til undervisningen. Hun henvender seg samlet til hele
klassen, og forteller hvordan timen skal forlgpe. Hun vil begynne med & gjennomga noe med 6.
og 7.klasseelevene farst. Derfor ma de andre elevene forholde seg til sine ukeplaner og arbeide
individuelt med disse. Men farst lar hun alle i 3.-5.kI. gi en tilbakemelding om hva de arbeider
med pa ukeplanen, og kommenterer overfor hver enkelt hva de skal fortsette med.

De fleste har oppe en bok de enten leser i eller arbeider i. Det ser ut som om alle holder pa med
ulike ting ut fra sin ukeplan. Den eneste tredjeklassingen leser hgyt som stillelesing, uten at det
virker som hun forstyrrer de andre, som arbeider konsentrert og fordypet.

Etter & ha tatt et overblikk over deres arbeid og sikrer seg om at alle er i gang, gar hun over til
6.-7.kl., som sitter klare med lerebgkene foran seg. Hun innleder med & repetere hva de holdt
pd med i forrige time. Temaet er anferselsord. De arbeider ift. leereboka, der temaet tar
utgangspunkt i skuespill. De gjennomgar en oppgave i boka muntlig, og der alle de starste far
delta hver sin tur. Elevene er ivrige. De arbeider selvstendig og aktive sammen med laerer. Nar
de vil svare, retter de opp handa. Svarene de gir, kommenteres av leereren. Hun stiller spgrsmal
som prgver a fa dem til & bli mer kreative i tenkingen. Det synes som om de ikke forstar helt hva
hun er ute etter.

134



Sa skal de arbeide i forhold til oppgaver i leereboka. Hun instruerer dem i forhold til en skriftlig
oppgave i boka, og elevene setter i gang hver for seg.

Hun gar sa tilbake til de andre elevene. Hun setter seg sammen med en og en ved pultene, og
lar dem lese hgyt for henne fra lesebgkene sine. Slik arbeider hun seg gjennom alle elevene (hun
rekker ikke over alle i timen). Arbeidet gar ut pa a kontrollere leseferdigheter, og hun samtaler
ikke med dem om innholdet.

Etter hvert begynner de stgrste a bli ferdige med oppgavene sine, og far beskjed om a ta opp
leseboka og lese stille. Hun fortsetter & ga rundt og lese sammen med de yngste.

Etter en stund, forlater hun de yngste, og gar tilbake til de eldste der de sammen gar gjennom
den skriftlige oppgaven de har gjort. Alle far svare, og hun kommenterer underveis. Nar de er
ferdige, forsetter de med lesingen. Hun gir ogsa beskjed om at de kan ta opp ordkonvoluttene
der de har lapper med ord som de har skrevet feil ved en tidligere diktat. Hun gar rundt og
harer dem i disse. Dersom de klarer det, far de ett merke pa lappen. Nar de oppnar tre merker,
er det tegn pa at de kan ordet, og far hive lappen. Hvis ikke, ma ordet tilbake i konvolutten
inntil de klarer det etter flere omganger.

| dette leeringsmiljget er det mange ting pa gang samtidig. Elevene arbeider pa 4 nivaer, og da
er ukeplanen et viktig redskap for & skape oversikt og arbeidsro i klassen. Elevene arbeider
selvstendig i forhold til den og de instruksjoner hun har gitt innledningsvis. Alle vet hva som
er agenda for timen. Leareren ma ikke instruere hele tiden, eller risikere & bli avbrutt i det hun
holder pa med sammen med en annen gruppe. Men av og til er det en elev som gar til henne
og avbryter det hun da holder pa med. Hun klarer & veksle mellom de ulike nivaene pa en
mate som ikke bringer henne ut av den situasjonen hun er inne i. Hun kommenterer eleven
kort, og sa gar de tilbake til det de holdt pa med. Det er klart at elevene er vante med & holde
sin egen konsentrasjon selv om laereren og andre holder pa med andre ting. Klassen preges av
ro og selvdisiplin, der alle er innforstatt med de premissene som skal gjelde for timen. Det er
leeringsarbeidet som er i fokus, og ingen bryter ut av rammene. Det er en stor utfordring a gi
alle elevene oppmerksombhet i lgpet av en time. Her ma det veksles mellom leererstyrt arbeid
og individuelt elevarbeid. Likevel har hun near kontakt med de fleste av elevene i lgpet av
timen. Undervisningssituasjonen er preget av individuelt arbeid, og mindre samhandling

mellom elevene.
Arbeidssituasjonen er sveert krevende med mange ulike nivaer som skal tilpasses den enkeltes

behov. Det krever en stor grad av planlegging og oversikt for at lereren skal kunne ha

kontroll med hva den enkelte elev gjagr og lerer. Ukeplanen, den fysiske organiseringen av
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klassen, lereboka og velinnarbeidete rutiner bade for arbeidsmater og atferd, og en klar
forstaelse av situasjonen, er forutsetninger for at denne type undervisningsgkt skal kunne

fungere. Struktur og organisering preger hele undervisningen.

Mattetime 10.kl.

Ved siden av administrasjonen, underviser rektor i matematikk i avgangsklassen. Pa slutten av
aret er det eksamensforberedelser som er prioritert. Det gar 3 elever i 10.klassen. | dag er en
gutt borte. De resterende to — en gutt og ei jente gar sammen til grupperommet der de skal ha

matte med rektor.

Observasjon 05.04. Rektor introduserer meg, og forteller hvorfor jeg er der. De hilser, og
kommenterer det litt. S& gar de i gang med individuelt arbeid rundt et felles bord. Begge er
ferdige med pensum, og de arbeider med repetisjonsoppgaver i leereboka som en forberedelse
til eksamen. Jenta arbeider med areal og volum, og gutten med geometri. Rektor star mest ved
siden av, ser pa og kommenterer det de gjor. Av og til instruerer han dem i forhold til
oppgavene i bgkene deres. Han stiller individuelle sparsmal til temaene de arbeider innenfor
for & kontrollere kunnskapen deres. Han lar dem arbeide selvstendig, men kontrollerer
underveis. Han legger ofte hendene pa skuldrene deres pa en oppmuntrende mate. Elevene
kommenterer underveis ndr han veileder dem. De understgtter det han sier med utfyllende
kommentarer. De stiller spersmal til oppgavene, og gnsker tilbakemelding pa egne
lgsningsmater. Det er hele tiden en gjensidig, flytende dialog.

Gutten stiller sparsmal til et stykke, og rektor star ved siden av han. Etter hvert som rektor blir
ivrig i veiledningen, overtar han boka og skriver opp stykket i boka samtidig som han
instruerer. Gutten mister konsentrasjonen, og gjesper hgyt. Rektor spgr. ”’Var du tidlig oppe i
dag?” Ag, 10.kl. svarer: "Ja, klokka sju.” Sa fortsatte rektor & instruere i boka. Gutten falger
med. Etter hvert fortsetter han alene med stykket. Han far det til. Rektor gar rundt i klassen, og
av og til spar han dem om formler hver sin tur og i forhold til det de holder pa med. Han
utfordrer dem pa hvordan de tenker i forhold til oppgavene — og vil fa dem til & formulere
framgangs- og lgsningsmaten. De svarer umiddelbart uten a rette opp handa. Sa fortsetter de
videre med arbeidet. En mann banker pa dgra og vil ha et ord med rektor. Han gar ut, og vi blir
alene. De fortsetter upavirket med det de holdt pa med.

Det var en sveert god tone mellom rektor og hans to elever. Det var tydelig at de ikke behgvde
paminning om agendaen, de visste meget godt arbeidsformen. Elevene arbeidet fokusert med
oppgavene sine, selv om det var lagt opp til en lgsere struktur. Hele situasjonen bar preg av en
trygg og anerkjennende atmosfaere der begge parter var likeverdige. Dette ble understreket av
den lette tonen mellom lzrer og elev. Fysisk kontakt (handa pa skulderen), smaspgking
mellom partene, men i en respektfull tone, ros gitt av leerer direkte til eleven, sma
kommenterer (f.eks om lite sgvn uten at det var ment sarkastisk, eller mottatt som kritikk)

forteller om intimitet og et anerkjennende klima mellom voksen og ung. Rektor signaliserte at
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han gav den enkelte ansvaret for sitt eget arbeid, og dette 1a underforstatt i hele situasjonen.
Undervisningen var preget av dialog mellom lerer og elever, der innholdet i dialogen var slik
at elevene "tenkte hgyt” med lereren istedenfor & be om hjelp. Lareren fulgte opp med
faglige spgrsmal rettet mot det temaet den enkelte holdt pd med. Det virket som elevene var
faglig sterke og interesserte i faget og arbeidet. Selv om denne situasjonen var preget av en
los struktur, var det tydelig at elevene kjente til premissene for samhandlingen, og at det
likevel var underforstatte regler og grenser for hvor langt de kunne ga. Det som karakteriserte
situasjonen mest var samhandlingen og relasjonene mellom lerer og elev som var preget av

gjensidig respekt og anerkjennelse.

Sosial lering pa tvers av alder

Elevene gir uttrykk for at miljget elevene i mellom er godt bade i skoletida og pa fritida. Selv

om aldersspredningen er stor, har de flere felles mateplasser. | skolen planlegges felles sosiale
arenaer der alle elevene tar ansvar for hverandre pa tvers av alder. Skolen har en ordning med
at elevene lager et felles maltid for hverandre én gang i uka. Organiseringen av dette gar pa

tvers av klassene, og der de starste elevene far et sarskilt ansvar med a hjelpe de minste.

Ja, de har jo fellesmaltidene. De lager mat, og da blir de samlet... da er det noen av de starste,
de mellomste, og de minste sammen. Det gar veldig fint. Og jeg ser at de store tar seg veldig av
de minste. Det har aldri vaert noe problem. De store liksom passer pa, spesielt nar det er
1.klassinger. (Larer 2)

Pa sparsmal om skolen arbeider planmessig med & styrke samholdet mellom elevene gjennom
for eksempel fadderordninger, svares det at dette ikke er ngdvendig, for elevene tar dette
ansvaret naturlig: "Nei, det er bare slik det er. Jeg synes de tar veldig godt vare pa
dem.”(Learer 2). Elevene er stgttende overfor hverandre, og der de starste synes a ta et ekstra

ansvar med a framheve dem som er mindre.

Jeg faler at vi har et veldig... at det er et veldig godt forhold mellom de ulike arstrinnene, og at
det er et godt forhold mellom de som er aller minst, og de som er aller starst. At dem som er
minst er trygg pa dem som er starst. S& har du nar det er tre arstrinn i lag i kjernefagene blant
annet, sa kan man oppleve nar de jobber pa engelsk i femteklassen, og nar de gjgr noe som er
veldig bra, og er flinke i noe, sa kan vi f.eks. oppleve spontant at sjette og sjuende applauderer,
eller at de klapper litt, for de synes at de var sa flinke. Selv om det er elementert for dem som
gar isjuende. Og det gjer jo at de som gar i femte, foler seg trygge og synes dette er flott. De
statter hverandre pa mange mater. Sa det tror jeg nok er rett i hvert fall slik som vi har det her i
dag, at alle lzrer seg a ta hensyn til hverandre. Og jeg synes ogsa at elevene er flinke til &
skjgnne og ta hensyn til dette med ulike ressurser. At noen har sterke sider, at noen har svake
sider, og at man forstar det uten at man verken erter eller mobber, eller noe sant. (Larer 3)
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Dette forholdet ligger implisitt i de holdningene som skolen star for, og de indirekte reglene

som gjelder mellom voksne og store og sma elever.

Det er ikke sikkert at vi snakker sa veldig ofte om det, men vi tar det som en selvfglge at det skal
veere slik. Og det at det skal veere respekt og gode relasjoner mellom de ulike trinnene — det tar
vi ... det krever vi av elevene. Bade ute i friminuttene og i timene. (Lerer 3)

Ikke alle elevene har jevnaldringer pa samme arstrinnet. Dette oppleves ikke som noe stort
problem. Vennskap behgver ikke & knyttes til den som er like gamle, men kan like godt

oppsta uavhengig av alder.

Alts3, vi har jo egentlig bestevenn i klassen over eller under. Liksom. Jeg er mest sammen med
en i sjuendeklassen og i sjetteklassen. (Ag, 8.kl).

Men det hender at alderspredningen blir sa stor mellom elevene at det til og med er vanskelig
a finne noen a vaere venner med i klassen over eller under. Ulik alder, kjgnn og interesser kan
gjare at noen elever blir gaende for seg selv uten & finne noen & bli nare venner med. Lererne

er oppmerksom pa dette forholdet, men synes likevel ikke det er sa lett.

Det ser jeg na at det er en jente som gar i tredje klasse som er fadt pa slutten av aret, s hun
blir mye mindre enn de andre. Hun gar sammen med en gutt som er fgdt pd begynnelsen av
aret. Han er sammen med gutter i klassen over. Det ser jeg at hun kan bli litt utenfor. Hun far
vaere sammen med de andre, men nar det skal spilles fotball, s& blir det... det er jo lett & fa en
hard ball i hodet. S& hun blir litt lita. Sa jeg ser at det kan vere litt trist for henne med hvert.
Men vi leererne praver a veere litt sammen med henne i friminuttet. Vi som har inspeksjon. Det
hender at noen av de andre jentene ikke vil veere med pa fotball, og da finner de pa noe
sammen. Men andre ganger kan det veere at de spiller fotball, og s& synes ikke hun at det er
artig. Da praver vi lerere a veere sammen med henne, og prater med henne. Og det kan skje.
Og at det hadde vaert bra at de hadde veert noen unger til. (Leerer 1)

Elever kan bli gaende utenfor, og dette bekymrer fordi vennskap og relasjoner med
likesinnede blir sett pa som viktig for den sosiale utviklingen, og dette kan ikke alltid

voksenrelasjoner kompensere for.

Fritidstilbudene pa stedet er begrensete, der mange er involvert i fridrettsmiljget som er bygd
opp pa stedet. Noen kommer sammen pa fritiden pa uformelt basis for & sparke fotball. Av og
til arrangeres det diskotek eller filmkvelder. Da mgtes de fleste av ungene pa stedet pa tvers

av alder. Dette er noe som elevene selv star bak og arrangerer
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Hvem styrer med ungdomsklubben? Er det dere selv? (ABO)
Det er vi. (Mj, 9.kI)

Hva gar det pd? (ABO)

Vi har sann kvelder for hele skolen. (Mj, 9.kl)

Da har vi kjapt karaokemaskin. (Kj, 7.kl.)

Da synger vi karaoke. (Mj, 9.kl)

Alle sammen mgtes, og finner pa noe. (Cj, 10.kl.)

Mange er ogsa med i 4H, og her er det elever som er ledere for aktivitetene og opplegget
rundt klubben. De voksne er med som veiledere og hjelpere, men i utgangspunktet skal
klubben styre seg selv. For a veere med i kulturskolen, eller pa aktiviteter pa Hovedgya, ma
ungene reise med ferja, og da er det ferjerutene som setter stopper for mulighetene til & delta i
aktiviteter sammen med andre.

Et av fordelene med dette skolemiljg, er at det er lite mobbing. Det har forekommet, men
elevene framhever at de klarer a ta tak i det sammen med leaererne. De gir uttrykk for at ingen
skiller seg spesielt ut, eller er isolert i miljget. Og om noe skulle skije, er de ikke redde for 4 ta

det opp med laererne .

De eldste elevene gleder seg til & begynne pa videregaende og for a treffe nye folk. De
innrgmmer at det kan veere teft & leve veldig tett inn pa hverandre. Slik de faler det na, kan

det bli kjedelig med de samme laererne og de samme elevene.

Ja, jeg synes vi trenger a fa nye utfordringer, synes det. Nye venner, andre plasser a veare.
(OMg, 10.kl)

Dette mener de henger mer sammen med alder, og at de tror de som er yngre, ser annerledes
pa dette. For yngre elever er det bra og trygghetsskapende a kunne ga i et lite, kjent milje der

alle kjenner alle.

Skoleutvikling som teamarbeid og kulturutvikling

Styringsstrukturen er bygd opp hierarkisk med rektor som gverste leder. Han har ansvaret for
de mer overordnede oppgavene som budsjett og gkonomi, & sikre implementering av nye
reformer, tilrettelegging av den daglige virksomheten og ekstern kontakt med
skolemyndighetene. Nar det gjelder planleggingen av den daglige virksomheten, blir dette
gjort i neert samarbeid med lererne. Arsplanleggingen baserer seg pd en skolebasert

vurdering, og der fellesaktiviteter prosjekter, kompetanseheving, timeplanen, mgtevirksomhet
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og fagfordelingen blir planlagt sammen. Ogsa omrader som angar holdninger, skolemiljget og
kulturutvikling gjeres i fellesskap, mens den daglige planleggingen i arsgruppene stort sett
blir overlatt til lererne som arbeider narmest elevene. Mulighetene for oversikt og
sammenheng ligger sveert godt til rette i et lite oversiktlig miljg, der alle har en viss oversikt
over hva de andre arbeider med: Vi er jo et team. Vi er jo sa fa at vi er jo et team. Vi ma jo
nesten samarbeide om det meste.”” (Rektor)

Voksennormene for det faglige fellesskap bygges opp omkring felles maloppnaelse — det &
gjere elevene flinke gjennom a stille hgye faglig forventninger, og gjennom & vere en
samfunnsaktiv skole. Dette samarbeidet konsentrerer seg om & forbedre undervisningen,
lzeringen og omsorgen gjennom respektfull og til tider livlig uenighet og debatt om hvordan

de skulle gjere ting.

Vi hadde en skikkelig diskusjon for noen ar siden da vi satte opp denne plattformen. Da var vi
enige om det aller meste da. Selvfglgelig var det litt forskjellig sprik da, men jeg tror nok at hvis
vi graver av det gverst laget av oss alle sammen, sa kommer vi ned til et grunnfjell hos oss alle
sammen som er ganske likt. S& det vil si at vi gnsker det samme, og vi kjarer vel ogsa stort sett
etter de samme prinsippene. Sa det er ikke noe stort sprik som gjar at elevene blir usikre eller
foreldrene blir usikre. (Lerer 4)

Det er leererne selv som ma utvikle disse voksennormene, men hvordan disse skal utvikle seg
avhenger ogsa av ledelsen. En leder skal ogsa balansere et miljg som preges av utfordringer
og uenighet. Selv om det er fa larere, kan det likevel oppsta konfliktomrader, ulike syn pa
hva som bar prioriteres, hva som er det beste laeringssynet, hvordan ting ber gjares, og hva
som bgr prioriteres. Ledelsen apner ogsa for a vise at i en uenighet, er det likevel mange mater
a utmerke seg pa som laerer. Ved Lillegya blir leererne oppmuntret til & preve ut lokale

forbedringer:

Han (rektor) gir deg frie tayler til en viss grad nar du har vist at det du gjer er noe du star for,
noe som er bedre enn det som star i de rigide fagplanene. Det er noe som kommer ungene til
gode. Da sier han: ™ Ja, veer sd god. Dette kjgrer du. Dette vet du”. Og det er veldig
betryggende. Nar du far en slik tiloakemelding, da gar du ikke og tenker pa hvor mange timer
du har den dagen, eller sant. (Larer 4)

Samtidig i et lite, stabilt faglig miljg vil det kunne oppstd strukturer som ogsa virker
sementerende, og som kan veere hemmende i utviklingen av undervisningskulturen. Over lang
tid har leererne fordelt mellom seg de utfordringene som kompetansekravene har stilt, og som
kan oppleves som spesielt utfordrende i sma skolemiljg. Learerne har fordelt spesialiseringen
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av egen kompetanse pa ulike fagomrader, og far dermed narmest monopol pa disse nar

fagfordelingsplanene og timeplanene skal settes opp.

Det er jo et mgnster som legger seg nar det er de samme i s mange ar. Da jeg kom, hadde de
andre jobbet her i 10 —20 ar. Det vil si at det hadde laget seg til et mgnster. Leerer A og Leerer B
arbeider med de minste, og har et veldig tett samarbeid pa det. Leerer 3 har hatt sprakfagene,
og konsentrerer seg veldig om det. Rektor har hatt matematikken, og sa har jeg fatt det andre.
Sa du kan si at vi har hatt hver var nisje. (Larer 4)

Dette farer til en folelse av at noen omrader far stgrre status enn andre, og at noen larere far
ta det de andre ikke vil ha. Dette oppleves som frustrerende, og kan ogsa tolkes som en
konflikt mellom politiske og lereplanmessige krav om faglige resultater i form av hgye
prestasjonsnivaer knyttet til en gkende standardisering av elevenes kunnskap innenfor visse
akademiske fag. Da blir det de fagene som skal praves gjennom de nasjonale prgvene som far
starst prioritet, mens de andre fagene og laererne som har disse, ma tilpasse sine egne krav og

behov til undervisningen i forhold til dette.

Og jeg ser hvor dyktig de er, de som jeg arbeider sammen med. Og de er veldig strukturerte.
Jeg har laert veldig mye, fatt komme og jobba blant folk som har vert faglig dyktige. De har
dratt meg opp, tror jeg, fra a veere ... (ler).. ja. Men det er jo det at de er redde for & miste noen
timer slik at de ikke kommer gjennom det som star i pensum. Og det kan vare frustrerende i
forhold til at jeg... sier at jeg har lyst til & dra ut i Hestamarka. Og sa kan ikke de avse timer til
det. Og da blir det slik at jeg ma dra dit utover pd ettermiddagene. Og du far jo ikke noe
overtid. S& kommer det pa toppene av alt annet man skal gjere pa ettermiddagene. Det kan bli
litt sdnn... Men det er mer positivt med kollegaene enn ... men man ma slite av og til. (Leerer 4)

| stedet for & betrakte skolen ut fra de begrensingene som ligger i at de er fa i et lite miljg som
mange ville karakterisere som kulturelt og sosialt fattig, og ut fra de negative signalene som
kommer fra politisk hold, blir skolen og de pedagogiske mulighetene vurdert ut fra > en

anledning til & gjere hva v i gnsker & gjare”.

Jeg synes motivasjonen min ... for & gjere det bra for ungene, er det samme som a gjare det bra
for gya, ikke sant. Ungene og ungdommen er en del av Lillegya og miljget her, og jeg synes det
er viktig at man leerer ungene a vaere samfunnsaktive.(Rektor)

Dette utgangspunktet apner for at ogsa de andre lererne kan vaere med og artikulere hva de

mener om skolen og laringen, og & kunne bygge pa dette som et felles faglig stasted.
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Utgangspunktet for en slik konsensus ligger i laerernes interesser og engasjement ogsa utenom

skolen.

Det er klart de har sine sterke sider alle sammen. Vi har en laerer som jobber med museum, for
eksempel. Vi har en lerer som jobber med idrett og ungdommen. Sa har vi to leerere som jobber
med helselaget. Sa driver jeg selv og jobber med litt av hvert opp i dette. S& alle lzrere er
engasjert i ett eller annet.(Rektor)

Dette er en strategi som bygger pa hvilke ressurser som finnes, og a gjgre seg nytte av disse,
men den er ikke bare opportunistisk. Den har en bevisst holdning knyttet til leering som en
aktiv pedagogisk prosess som involverer aktiv deltakelse i det & bygge opp en kompetanse

som gjer den enkelte i stand til & skape noe for seg selv.

Min filosofi er at man far det mye mer spennende i livet hvis du utvikler noe av dette selv, hvis
du er med pa a skape kultur selv, skape underholdning, deltar i idrett, gar pa turer. Alt dette
her. Det er egentlig motsatsen. (Rektor)

Lering og kunnskap (individniva)

Aldersblanding som sosial lzering

A arbeide med flere aldersgrupper sammen ble sett pd som veldig positivt for elevenes lzring
bade faglig og sosialt. Samtidig som de yngste laerer noe nytt, blir det en god repetisjon for de
eldste.

Jeg tror at elevene lerer veldig mye av hverandre i tillegg. Selv om jeg differensierer dette med
Alf Prgysen, sa er det klart at nar de kommer og legger dette fram, sa far de hgre det fra
forskjellige stasted. En tredjeklassing legger det fram pa sin mate, men kanskje han har fatt med
noe som en sjuendeklassing ikke fikk med, og omvendt. At de p& en mate kan lzre av hverandre.
(Leerer 1)

Selv om undervisningssituasjonen er komplisert, er det likevel fa elever a forholde seg til i
gruppen. Ogsa det at elevene befinner seg pa ulike nivaer og alderstrinn er med pa a skape en
sosial situasjon som er apen for starre toleranse for ulikhet fordi elevene i utgangspunktet er
sa forskjellige. Dette er med pa a skape gode sosiale relasjoner mellom elevene.

For elevene er det en fordel at de ikke er sd mange, at de kan fgle seg trygge. Og sa kan det
vaere en fordel at ndr de gar i samme klasse, og ting blir tatt opp en del ganger i de andre
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arstrinnene, sa kan det bli en repetisjon eller en ny leering. Sa det kan vere en fordel. Og sa er
det utvilsomt en fordel, det som vi snakket om nylig, dette med gode relasjoner, sosiale
relasjoner.”” (Leerer 3)

De starre elevene opplever en laringssituasjon som stiller krav til dem. Lererne ser pa dem
som en god ressurs i den kompliserte laeringssituasjonen, og bruker dem som assistenter og
veiledere i arbeidet med dem som er yngre. Slik sett ligger det bade administrative og
disiplinare fordeler i en aldersblandet gruppe. Ved at de starste hjelper de yngre sikres en
leeringssituasjon der alle er aktivisert. Dersom en elev venter pd hjelp fra leereren, kan han/hun

settes i arbeid med a veilede noen yngre som ogsa venter pa hjelp.

Men du har jo fordelen at de eldste kan vise de yngste, for mange ganger kan jeg kanskje si til
den ene: ” Ga spgr den som gar i sjuende, for han vet det. Han kan sikkert hjelpe deg. Det er jo
veldig bra. Og da leerer de & hjelpe dem som er mindre enn dem, ta hensyn til dem. Det bruker
jeg a gjare, be om at de kan ga og hjelpe: ”’Kan ikke du veere sa snill og ga og hjelpe”?

(Leerer 2)

Det oppdragelsesmessige — at du har eldre elever i samme gruppe som kan vaere med og sette
grenser, normer, a leere dem leker, og laere dem gnsket atferd som de ikke har, men som de etter
hvert far. De store blir gjerne forbilder for de som er mindre. Det er jo en kjempefordel med
fadeltskolen. (Rektor)

Dette synet har ogsa fatt gjennomslag hos elevene. De eldste faler en klar forpliktelse overfor

dem som er yngre.

Leererne minner jo oss pa det: ’Ga fare med et godt eksempel. Tenk pa dem som er mindre enn
dere™. Sa vi far jo hgre at nar det er noen som faler seg utenfor, s& ma vi ta dem med, eller
prate med dem, eller sant. Sa jeg tror vi gir dem et godt eksempel. (Cj,10.kI).

Dermed kan leeringssituasjonen utnyttes maksimalt. Selv om eleven ikke arbeider med sitt
arbeid, settes han/hun i gang med en annen type leringsoppgaver som krever at elevens
kunnskaper bade aktiviseres og repeteres. Samtidig laerer eleven seg a forholde seg pa en
pedagogisk mate overfor andre som innebzrer evne til kommunikasjon og samhandling pa et
bredt plan. 1 tillegg far eleven styrket sin egen falelse av kompetanse ved a bli tilkjent en slik

anerkjennelse fra leereren.
Du skjerper deg mer nar du skal leere noen andre noe — for da ma du tenke mer gjennom det.

(Leerer 2)

I tillegg sa blir elevene flinke. De blir jo satt til & hjelpe dem som er mindre enn dem. Og nar du
skal forklare for andre, sa blir du veldig sikker pa det du skal leere. S& for mine unger ... som er
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20 og 22, de sier at noe av det beste ved & ga pa en fadelt skole, det var det & undervise ... pa en
mate... de andre ungene. (Lerer 4)

Dette gjelder ogsa for de mer uformelle aktivitetene ved skolen slik som lek og fysisk
utfoldelse i friminuttene. Lereren peker pa barn og elever som en uvurderlige ressurs i

overfgringen av selve barnekulturen. Her brukes aldersblanding som et bevisst pedagogisk

prinsipp.

Nar det gjelder lek, er det ingen som er flinkere & overfare leker enn ungene selv. De lerer
hverandre opp. Og innenfor kroppsgving er det veldig greit. Hvis du lar dem holde pa sammen,
sd etter hvert kan alle sammen reglene. Du trenger ikke si sa mye. Av og til ma du inn & styre
litt. Men det er ingen som er flinkere enn ungene til & leere hverandre. (Larer 4)

Laering som situert praksis

Skolen har gjennomfgrt mange ulike prosjekter pa tvers av fagene der klassene ble slatt
sammen i prosjektperiodene. Ettersom skolen definerer seg som en samfunnsaktiv skole, var
de fleste prosjektene rettet inn mot tema som apnet for den type aktivitet. Et prosjekt handlet
om den gamle Lillegya, og om hvordan det var & leve der fer i tida. Prosjektet gikk pa a
dokumentere fortellinger fra eldre som fremdeles husket mye. Elevene skulle registrere
redskaper, utstyr og gjenstander som de ulike gardene var i besittelse av, og som kunne
fortelle noe om gammel tid. Malet var & lage en antikvitetshistorie der gjenstandene ble
katalogiserte, fotograferte, fortalt historien om, for deretter & legges inn pa data. Nytten av

dette arbeidet blir sett i sammenheng med oppstarten av et lite lokalt museum pa stedet:

Pa den maten har vi kartlagt de fleste gamle tingene som finnes omkring pa Lillegya, og na ser
vi hvilket flott arbeid dette var. For na skal vi til & lage museum, vi er i fred med & lage
museum. Na vet vi akkurat hva som er i Nordgarden og Sgrgarden, og Dal, Vika og Nes og
Sand osv. Vi vet at de tingene finnes der, og vi kan ga og sparre om a fa lane disse tingene til en
utstilling for eksempel Det er klart at dette har vart et kjempeviktig arbeid. S& ble elevene
interessert i dette gamle. De begynte & bli mektig interessert i det. Sa det er noe som samfunnet
har nytte av, og som elevene har nytte av. S presenterte de da dette for foreldrene og bygda. Vi
hadde en apen skoledag der vi presenterte ting som vi har gjort for bygda. (Rektor)

Slike prosjekter som alternative leringsmater til den tradisjonelle klasseromsundervisningen
hadde en utstrakt posisjon i skolens pedagogiske tilrettelegging av leeringssituasjoner. Og
fordi rektor var engasjert i saker som angikk bygda, sa han ogsa muligheter for & trekke inn
disse i skolehverdagen og gjare dem til en del av leereplanen. Blant annet fikk skolen eksterne
midler fra det regionale skogsselskapet for a falge opp et eldre forskningsprosjekt fra
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begynnelsen av 1900-tallet som gikk pa skogplanting i veerharde ytre strgk. Elevene skulle
utvikle en natur- og kultursti pd dette gamle forskningsfeltet, og gjgre det til en attraktiv
utfartssted for smabattrafikken langs leia ved & ordne til informasjonsskilt langs stien om
spesielle forhold som den vandrende kom forbi: for eksempel om vekster, om bosettingen i
tidligere tider og sa videre. De var med pa a tilrettelegge ilandstigningsmuligheter, balplasser,
utedo og ei kate som ble bygd. Gjennom prosjektet som gikk over tre ar, laerte de historien
bak forskningsprosjektet — en historie som ogsa var deres nere lokale historie. Prosjektet
integrerte ogsa naturfag som omfattet fuglelivet og floraen pa stedet, skogplanting og om
menneskets innvirkning i naturen. De samarbeidet med profesjonelle botanikere for a
kartlegge planter og vekster som ble til et eget hefte. Det arbeidet de utferte i lgpet av
prosjekttiden, farte til diplom og hederlig omtale innenfor skogsselskapet. Stedet blir besgkt
av flere hundre besgkende hvert ar som bruker det til rekreasjon og ferie.

Elevene har ogsa veert med pa & dokumentere bygningshistorien pa gya ved a registrere og
fotografere alle eksisterende bygninger pd gya med mal, beskrivelser av bygningstekniske
detaljer, tidsfastsetting, husenes funksjon, og bygningenes generelle historie. Dokumentasjon
ble lagt inn pa data som en database for oppbevaring og med muligheter for formidling.

Skolen engasjerer seg ogsa i et prosjekt hvert tredje ar for de eldste elevene som i
utgangspunktet gar pa a rense et lite innsjg for ikter slik at ungene kan bruke vannet som
badeplass. De kom fram til at en mulig lgsning kunne veere & sette ut fisk. Avtaler ble skrevet
med grunneier, sgknader ble skrevet, elevene satte seg inn i det formelle reglementet som
gjelder for slike inngrep. | samarbeid med grunneier har elevene veart med pa a sette ut fisk,
og de har patatt seg ansvaret for a fglge opp dette vannet. De har fatt eksterne midler for &
kjgpe inn lavvo, kano, garn og annet utstyr de trenger. Skoletid sa vel som fritid brukes for a
arbeide her, og engasjerer etter hvert ogsa andre brukere. Stedet brukes aktivt av elevene,

idrettslaget og 4H for fiske- og overnattingsturer.

Laering som sosial praksis

Skolens grunntanke om & vare en samfunnsaktiv skole har resultert i lokalorienterte
prosjekter med utgangspunkt i elevenes nare oppvekstmiljg som et relevant laeringsprinsipp i
trad med * fra det nare til det fjerne”. Skolen var opptatt av det som Lillegya kunne tilby

som leringsmiljg, og tok det aktivt i bruk. Men samtidig var det viktig a ruste elevene til livet
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utenfor skolen. Denne visjonen for laering handlet mer om vitaliteten ved laering heller enn

hvilken form lzeringen burde ha.

Ja, det er et anerkjent prinsipp at man skal begynne med det nare, og ga utover. Men det er
klart at man bare holder pa med Lillegya som leringskilde, sa vil det bli feil. S& det ma jo veere
en balanse mellom det lokale og det nasjonale og det globale. Det er nok en fare for at man kan
bli for opptatt av seg selv, og bli seg selv nok. Derfor er det veldig viktig at man fokuserer pa
for eksempel solidaritet med andre mennesker, og at man bryr seg om det som har skjedd far.
Jamfer det med skoleturen som vi har 3. hvert ar. Vi bruker & ha innsamlinger. Elevene,
elevradet, skolen og leererne bruker & arrangere innsamlinger nar det er noe tragisk som har
skjedd. P& den maten sa viser vi gjennom praktisk handling at vi er med og hjelper andre
mennesker og stetter dem. Generelt faglig sa leerer man det samme vil jeg tro i samfunnsfag,
geografi og naturfag som pa en stor skole. Det er bare det at vi har en laeringskilde som vi kan
bruke i tillegg som er veldig nart. Jeg tror at nar elevene begynner med det nare, sa tror jeg
det er lettere for dem a skjenne andre mennesker som er lenger unna og begripe deres tragedie.
(Rektor)

Naerhetsprinsippet ble brukt aktivt i tilretteleggingen og planleggingen av innholdet i skolen,
og underbygget utformingen og gjennomfgringen av lereplanen. Denne vektleggingen pa
"det neere til det fjerne” skulle gjere elevene oppmerksomme pa sammenhengene som verden
er bygget opp rundt, og pa viktigheten av a utvikle sin egen identitet som verdensborgere.
Elevene i ungdomsskolen arrangerer hvert ar Operasjon Dagsverk. Nar det skjer globale
katastrofer, stiller de opp og setter i gang innsamlingsaksjoner. Tredje hvert ar reiser
ungdomstrinnet med de Hvite Bussene til konsentrasjonsleirer i Tsjekkia, Tyskland og Polen.
Dette krever stor innsats for a sette seg faglig inn i historien bak. I tillegg ma elevene selv
sgrge for & samle inn de pengene de trenger for at alle skal kunne ta denne turen. For & kunne
reise ma de samle inn mellom 40 000 — 50 000 kroner. Dette inneberer & steke og selge
vafler, arrangere middagssalg, lage til lotteri, og organisere alt det praktiske som ma til for a
fa ting til 4 skje. Det blir forventet at elevene selv skal ordne med dette, selv om lzrerne er
behjelpelige i kulissene. Disse arrangementene er arvisse, og opplaringen foregar ved at de
yngre elevene deltar og laerer hva som skal skje, og hvordan det skal skje ved & veere sammen
med de eldste, som har laert det fra de som gikk far dem. I forhold til de faste aktiviteter som
skolen gjennomferer i forhold til bygda, slik som 17.mai-arrangement og den arlige

juletrefesten, far de eldste elevene en spesiell rolle og ansvar for gjennomfaringen.

Elevene selv er bevisste pa den gjensidige statten som ligger mellom det de gjar for bygda, og
det bygda gjer for dem. De tar det ikke som noen selvfalge at foreldrene eller skolen skal

stille opp gkonomisk for dem nar de trenger midler til for eksempel skoleturene de er med pa.
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De anser seg selv som flinke som klarer & samle inn pengene gjennom arlig” arbeid. Den
statten de opplever hos lokalbefolkningen som kommer og kjgper vaflene, middagene og
loddene deres, beskriver de som noe positivt ved a bo pa en liten plass. Kulturen pa stedet

oppleves som stagttende og anerkjennende.

Folk pa Lillegya gir veldig mye. (Kj, 8.kI.)

De statter veldig mye. (Cj, 10.kl.)

Da vi samlet inn penger gjennom konfirmasjonen ( Kirkens Ngdhjelp), sa var faktisk denne
kommunen en av de sma kommunene som samlet inn mest penger.(Kj, 8.kI)

Selv om de er bevisste pa denne lokale statten, er de ogsa opptatte av at de ogsa gir noe igjen,

der de opplever denne gjensidigheten som en grei "arbeidsfordeling”.

Men jeg tror det har litt med at vi ... ikke sant. Er det noe som skjer, sa er ogsa skolen der og
underholder for eksempel. (Cj, 10.kl.)

Sann som til 17. mai. 17. mai opptrer vi, og vi har jo juleavslutning der hele bygda far komme.
Da har vi jo skuespill. (Mj, 9.kI.)

Da MA vi ha noe. (OMg, 10.kl.)

MA ha ett eller annet hvert &r. (Cj, 10.kl.)

Det er ganske artig da. (Mj, 9.kI.)

I motsetning til klasseromsarbeidet, blir denne type la&ringsaktiviteter sett pa tvers av
arstrinnene, der de enkelte elevene gjer den oppgaven han/hun er i stand til & gjgre der og da,
og under veiledning og oppfalging av hverandre. | slikt arbeid er ikke laererne eller
tilretteleggingen bundet sa klart til lzereplanen. A arbeide samfunnsaktivt blir betraktet som en

anledning til ogsa a gjare det de gnsker a gjare.

Sosial nettverksbygging som kompetanse og identitetsbygging

Det a statte og bygge pa verdier omkring skolen og lokalsamfunnet var en viktig del av det &
bygge opp en symbolsk kapital hos elevene. Det a verdsette det lokale livet og aktivitetene der
som en viktig del av skolens innhold, betydde mer enn bare a vere sentrert omkring det som
var det lokale. A skape nettverk for elevene utenfor stedet, & hjelpe dem & knytte relasjoner i
andre sosiale sammenhenger, og & skape nye muligheter for en aktiv identitetsutvikling i
samspill med andre, var en aktiv strategi for & kompensere for at de var sa fa, og for a gi
elevene muligheter til & mate et starre utvalg barn og unge, og for a apne opp for flere sosiale
innspill og muligheter.
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Og nar det gjelder dette med elevene, sa praver vi & ha samarbeid av og til med andre skoler
nar det gjelder idrettsdager, nar det gjelder den kulturelle skolesekken, for eksempel klasser
som kommer pa besgk hit, eller hvis vi drar pa besgk noe sted. Sann at vi kan utveksle venner,
og fa nye som de kan ha et forhold til, og som de kan treffe og kjenne. Sa reiser de i lag til Fjell
leirskole, og der treffer de jo jevnaldringer, bade fra denne kommunen, og fra andre kommuner.
(Leerer 3)

Ettersom det er et veldig aktivt friidrettsmiljg pa skolen, blir mulighetene for kontakter

utenfor stedet sett i forbindelse med denne type arrangementer. Hvert ar arrangerer skolen et

starre stevne som bringer flere hundre elever og leerere fra distriktet rundt til bygda.

Vi bruker & arrangere Tine- stafetten. Det blir jo bare stgrre og sterre pa Lillegya. | ar er det
350 unger fra distriktet som skal delta her. Det kommer 170 fra Smabyen. Landet
oppvekstsenter kommer. S& kommer vel 30 unger fra barne- og ungdomsskolen pa Lian, sa
kommer det fra Stein, s& kommer det fra @ya, og sa kommer det fra Mellomstad. Sa alle skoler
fra Hovedgya kommer hit. Det er kommet til ei skole for hvert ar. Jeg har jo prevd a
markedsfare dette hver gang vi er pa kurs. Sa na er vi kommet dit at de er s mange som har
meldt seg p, at vi ikke vet om de kommer seg med ferja! | fjor var det akkurat slik at det gikk,
og vi har 60-70 flere pameldte i ar. Det er en dag som ungene virkelig gleder seg til. Det er en
skoledag. (Lerer 4)

For a fa til dette, er skolen avhengig av et samarbeid med idrettslaget. Og gjennom disse

arrangementene, larer elevene noe bade om seg selv, men ogsa om de mulighetene som

finnes selv om de kommer fra en liten plass.

Det er et samarbeid. Skolen og idrettslaget er to sider av samme sak, s vi samarbeider om
dette. Og det tror jeg de profiterer pa, de som far reise til Bodg og far delta i Nordnorsken. Sa
far de reise pa norgesmesterskapet for ungdommen, og delta der. Og det er jo kjempesvert. Det
er veldig svaert. Og de kommer tilbake, og kan vise til at ... det er jo mange som har fatt
medaljer der. Og det er jo kjempeartig. Og da knytter de kontakter nar de er pa slike
idrettsarrangement. Sa det er ikke ngdvendigvis noe ulempe a komme fra en liten plass nar det
gjelder idrett. Spesielt den individuelle idretten, den synes jeg vi har klart bra. (Rektor)

Ogsa pa andre mater er lererne bevisste pa at elevene skal fa mgte andre elever og miljger.

Skolen reiser jevnlig og besgker andre skoler for & gi elevene anledning til & knytte andre

relasjoner. Dette skjer innenfor skoletiden, men ogsa i forhold til aktiviteter som enkelte

lerere er engasjerte i utenfor skoletiden.
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Sosial preferanse og felles interesser som utgangspunkt for vennskapsrelasjoner
Men i et tett lite samfunn kan det intime og nare ogsa oppleves som et hinder for god
utvikling og lering. Et lite miljg kan ogsa ha sine begrensninger. Learerne pekte pa at med fa

jevnaldringer, var det vanskeligere a fa venner.

Nar det gjelder ulemper, eller noe som ikke er fordeler, sa er det hvis det blir veldig fa elever,
sa blir det litt tynt. Det er godt at det er noen som man kan gjere ting sammen med, og som man
kan fa impulser fra, og som man kan gi ideer, og som man kan se pa. Elevene er jo veldig
forskjellige, og det at man blir sa veldig alene i et arstrinn, eller at man blir veldig fa, det tror
jeg ikke er noen fordel. Det tror jeg heller er en ulempe nar de blir alt for fa. (Lerer 3)

Det kan veere en fare bade for leerer og elever. For elevene kan det veare en fare at de far hjelp
med en gang. Nar de har et problem, sa far de hjelp med en gang. De tar seg ikke tid til & tenke
over det, og pa den maten far man utviklet en slags tilleert hjelpelgshet — en uselvstendighet.
Istedenfor & tenke og spekulere, sa retter jeg opp handa, sa kommer lareren med en gang. Sa
kan han hjelpe meg med en gang — sa ferdig med det. Det er en fare.(Rektor)

Elevene bekymrer seg ikke like mye over dette forholdet. De mener at & vere i sa lite et
skolemiljg gjer at de far et veldig godt forhold til bade lererne og medelevene. Denne

relasjonen er ikke bare et profesjonelt forhold mellom laerer og elev.

Det blir ikke slik at det er bare leerer eller det bare en medelev. Det blir bade en venn og ... (Cj,
10.kI)

| og med at aktivitetene som skolen og lererne engasjerer seg i ogsa omfatter tid utenfor
skolen, opplever elevene lererne ogsa som naboer, foreldrenes venner, og medakterer i de
samme aktiviteter som hele samfunnet deltar i. En av elevene i attende klasse beskriver

forholdet slik: ... mens vi kjenner dem (leererne) jo til vanlig, slik de er pa fritida ogsa™.

Leererne bergrer dette med a ikke fa jevnaldrede venner pa sitt eget arstrinn og sin egen alder,
og mener at dette kan veare negativt for de elever det gjelder. Det & ha venner pa samme alder
er etter deres mening veldig viktig for trivsel og utvikling.

Hun har jo venner, men det kan veere at hun blir ensom av og til i friminuttene, fordi det blir litt
— ikke ratt direkte, men litt barskt. Og hun er litt forsiktig av seg, og da blir hun litt utenfor. Men
ellers i fritida har hun venner, for hun har mye besgk av de andre jentene. Men det er klart at
det er veldig viktig at de ikke blir gaende alene. For jeg tror nok for utviklingen videre er det
veldig viktig & ha venner. Du lerer mye av venner — samholdet. (Lzarer 1)
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Da jeg tok opp dette problemet med elevene, sa de derimot noe annerledes pa dette. Det virker

ikke som om de tenker s& mye over hvorvidt de finner bestevennen innenfor samme arsklasse

som seg selv, eller om de finner dem pa arstrinnet over eller under.

Er dere bare to i 8.klasse? (ABO)

Ja. Vi var tre en stund, men han flyttet. (AK], 7.kl.)

Sa du savner ikke jevnaldrede jenter, og du savner ikke jevnaldrede gutter? (ABO)
Alts3, vi har jo egentlig bestevenn i klassen over eller under. Liksom. Jeg er mest sammen med
eni 7. klassen og i 6. klassen. (Ag, 7.kl.)

Og det synes du er helt greit? (ABO)

Ja, ja. (overbevisende. (Ag, 7.kl.)

Enn du da? (ABO)

Jeg holder meg til 9.klasse, jeg. Det er der bestevenninna mi er. (AKj, 7.kl.)

Sa dette med aldersforskjell faler dere er ikke noe hinder? (ABO)

Nei. (AK/ A) (i kor).

Elevene finner sine bestevenner ut fra hvem de liker best og hvem de leker best sammen med

— altsa en utvelgelse som gar pa sosial preferanse og felles interesser istedenfor en inndeling

etter et konstruert prinsipp om at man gar best sammen med dem som man er like gammel

som.
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7
Skogsbygda skole — kasus 2

’De far en helt annen tilhgrighet til skolen. Skolen har en helt annen plass i hodene til folk. Det
blir en helt annen tilknyting til det som foregar her, og det blir en del av deres historie og deres
identitet det som blir pa skolen. Hvis det ikke blir for fremmed. S det er noe med denne
nerheten som du kanskje ikke far pad sterre plasser og i byene hvor det er en starre
distanse.”” (Rektor)

Skole, samfunn og kultur (kulturniva)

Presentasjon av Skogsbygda skole

Skogsbygda ligger ca. tre mil fra kommunesenteret i et utpreget skogs-og fjellandskap med
spredte hus og sma gardsbruk langs veien opp gjennom dalen. Bygda har ingen definert
sentrum, og befolkningen strekker seg flere mil langs elva og veien som slutter innerst i dalen.
Cirka 270 innbyggere bodde i Skogsbygda da denne undersgkelsen ble gjennomfart. Bygda er
stolt av sin egen kulturelle historie, og som sarpreges av en sterk fellesskap og dugnadsand.
Beboerne har selv i stor grad mattet bidra for a fa til en stor del av de sosiale goder som et
samfunn bestar av, og som er viktige for a kunne fagle seg som en enhet. Dette gjelder ikke
minst skole, samfunnshus, kirke, veier, og bru over elva for a knytte bygda sammen. Som
mange andre sma utkanter har stedet erfart nedgang i folketallet, og folk bekymrer seg for
bygdas framtid. Men nye og yngre krefter har tatt tak i disse utfordringene, og det foregar en
aktiv bygdeutvikling pa stedet for a styrke det naeringsgrunnlaget som finnes her. Dette bestar
farst og fremst av landbruk, skogbruk, reindrift, og et par sma servicebedrifter innenfor det
mekaniske feltet. Bygda gjer seg bemerket lokalt innenfor matkultur, tradisjonsmusikk,
lokalhistorie og idrett, og tiloyr mange ulike aktiviteter som korps, 4H, musikkskole, teater-
og revylag, og ulike tilbud i idrettslaget. Naturen tilbyr ogsa ulike muligheter for aktiviteter
og virksomheter uten at de ngdvendigvis er innenfor en fast organisering. Bygdeutviklingen
tar utgangspunkt i de seregne kvalitetene som kulturen og naturen byr pa. Lokal historie,
stolthet over egen searpreget kultur, og hensynet til bygdas beste, utgjar en felles verdibase for
den bygdeutviklingen som skjer her En av laererne beskriver nermere hvor sterk denne
folelsen av serpreg har virket i bygda opp gjennom tidene, selv om pavirkningen utenfra er i

ferd med & endre ting:
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De holdt seg til hverandre, kan du si her i Skogsbygda. Giftet seg med hverandre. Det har i
grunnen veert slik, men at det er jo blitt ganske forandret pa de 20 ar jeg har vert her. Na er det
veldig mye inngifting, sa det er egentlig blitt et annet samfunn pa mange vis. Dialekten holder
pa & forsvinne. Sa det er klart at det skjer ting. (Leerer 3)

Ogsa rektor sier noe om forholdene mellom de som bor i bygda, og de som kommer ellers fra

kommunen:

. men her er det ogsa en oppfatning som i hvert fall var kjempetydelig tidligere at hvis
ungdommen fra sentrum var pa fest eller andre ting i Skogsbygda, sa ble de ekskludert. Det ble
sagt " dere og vi". Den oppfatningen "Vi og de andre". Sa den har nok vart veldig sterk, og den
lever nok sann stykkevis og delt ennd. (Rektor)

Det & holde sammen og bevare sarpreget har veert en viktig faktor for & bevare falelsen og
identiteten i bygda. Ungdommen ma reise ut av kommunen for a ta videregaende skole, men
det har veert et klart trekk at en stor del av dem reiser hjem i helgene for a delta i aktivitetene
der istedenfor a engasjere seg i "bylivet” pa skolestedet. De har sterke ratter til bygda, og en
Klar og sterk identitet til heimplassen sin. Det er her de fgler at de harer hjemme. Heimplassen
har kvaliteter og verdier som virker indirekte, og som binder ungene til seg ogsa etter at de
flytter bort.

Skolen holder til et velholdt bygg naer veien. Bygget har veert pabygd flere ganger, sist for &
utvide huset til & omfatte bade skole, barnehage og samfunnshus. Her har hele bygda gjort en
stor dugnadsinnsats for a fa til det eksisterende bygget, som samordner det de trenger av
offentlige tilbud, samt det tilhgrende uteomradet som bestar av lyslgype, fotball- og lekebane,
og lekeplass for barnehagen. Overalt hvor man kommer bade ute og inne, finner man
kunstneriske uttrykk og elevarbeider som pryder veggene, og som gir inntrykk av estetisk
vektlegging og bevissthet. Barnehagen holder til i den ene ytterenden av bygget, og har egen
inngang og uteplass. Skoledelen ligger midt i bygget, med lyse og trivelige klasserom, apne
arealer for felles aktiviteter eller individuelt arbeid. Det er egne innganger for sma- og
storklassene. Skolen har eget mediatek, bibliotek, svammebasseng, og egen formingsavdeling
i kjelleren. Samfunnshusdelen bestar av en stor sal som ogsa brukes til kroppsgving i skolen.
Ellers er det en felles kjokken som skolen ogsa bruker i heimkunnskap. Et stort fellesareal
brukes til mgter og sma sammenkomster. Byggets funksjon er & samordne de ulike organiserte
tilbudene i bygda, og danner et naturlig fysisk fellesskap som tillater sambruk og samhandling

pa tvers bade innenfor og utenfor skoletida. En av lererne karakteriserer skolen slik:
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Jeg tror at det er nesten som et hjerte. Mye skjer her. Vi har jo ogsa samfunnsbiten som gjgr at
dette er hovedbygget i dalen. Vi har idrettslag og 4 H. Mye skjer gjennom skolen. Elever tar
kontakt her og gir beskjeder til andre. S& mye gar gjennom skolen. Sa jeg tror nok det er som et
lite senter for bygda. (Leerer 2).

Personalrommet ligger strategisk plassert midt mellom skolen og barnehagen, og bidrar til at
alle som arbeider i huset, kan samle seg til felles pauser, og eventuelle mater. Slik finnes et
fysisk grunnlag for samarbeid pa tvers av arbeidsgrupper. Lererne uttrykker alle at
kommunen har satset pa de sma skolene i kommunen. Riktignok har flere av disse blitt lagt
ned over arene, men det skyldes mer nedgang i elevtall enn direkte gkonomiske besparelser.
Store avstander og lang busstur ned til skolen i sentrum har vert en sterk begrunnelse for
opprettholdelse av Skogsbygda skole. Det er ogsa begrunnelsen for at det fgrste arstrinnet i
ungdomsskolen er desentralisert til Skogsbygda. Men i de senere arene har det veert

diskusjoner om skolestruktur ogsa her i kommunen:

Ja, jeg ma si at man har fglelsen av at man helst ikke ville hatt disse bygdeskolene rundt
omkring. Sentralisering er en veldig sterk tanke. Vi har jo kjempet hardt for & beholde
8.klassen. Det er stadig nedskjeeringer og innsparinger. Det har veert snakk om hvor mange
klasser som skal nedover (til sentralskolen). Det har hele tiden veert alternativer for & spare
noe. S& man har kanskje litt fglelsen av at egentlig skulle vi ikke vert her. (Larer 2)

Denne stadige trusselen henger over skolen, selv om det enna ikke er gjort konkrete tiltak for
a overfare ungdomstrinnet til sentralskolen. Men skulle dette bli reelt, mener denne lereren
som selv har barn i skolen, at foreldrene er villige til & gjgre sterk motstand mot endringer i
skoletilbudet i bygda:

Og om de (politikerne) sa gjer det, sa tror jeg faktisk bygdefolket her er sa bevisst pa at det skal
veere skole her, at da finner de andre muligheter. Det tror jeg. Hvis det ikke er noen muligheter
til & beholde skolen slik som den er i dag, sa ser jeg ikke for meg noe annet enn for eksempel
Montessori-skole, eller noe annet. Det tror jeg. Jeg tror ikke folk vil la skolen ga fra seg.

(Leerer 2)

Begrunnelsen ligger i at skolen representerer noe mer i bygda. Rektor sier det slik:

Ja, at skolen er noe mer enn ei skole, pa et vis. Eller at det er noe mer i folks bevissthet. Det
handler ogsa om identiteten i bygda. (Rektor)
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”Gammeldagsleareren” som relasjonsbygger mellom skole og samfunn

Hun fortsetter med a si at bygdas forhold til skolen ligger nar knyttet opp til den historien
som den selv er en del av, og de historier som blir fortalt om skolen, og om hvordan de blir
ivaretatt. Dette har noe & gjgre med neaerhet mellom relasjonene hos de som er i skolen og
folket i bygda, og hvilke felles verdier som fremmes og ivaretas. Hun viser tilbake til en
markant laererskikkelse som virket i skolen og bygda i mange ar, og som pa mange mater var
en motor i a bevisstgjere og ivareta den saeregne kulturen som fantes i bygda.

Men om XX gar det pa et vis litt gjetord om enda. Han var en gammeldagslarer, men han
matte ogsa pa et vis sta for noe mer enn a vaere en gammeldagslarer. Jeg tenker jo litt sann at
han matte virke veldig samlende p& Skogsbygda. (Rektor)

Denne leereren han kom utenfra, og ble han gift med en kvinne fra bygda. Gjennom hennes
tilknytning i lokalsamfunnet, og den rollen de to spilte sammen, la de et grunnlag for hvordan

folk sa pa skolen og han som lerer:

Man vet jo ikke det, men jeg kan tenke meg at XX var en veldig markant personlighet, men det
var ogsa kona hans ogsa, og hun hadde sin forankring her. Sa der er klart at det hadde noe 4 si
hvordan skolen ble oppfattet.(Rektor)

XX var “’Lareren”. Han var ikke rektoren, hvis du skjgnner hva jeg mener. Personligheten. Han
gikk pa tilnavnet Leereren i bygda”. Men det sa noe om den samhandlingen og dialogen og
handlingen han foretok sammen de som bodde her. (Rektor)

Som “gammeldagslarer” fikk han mange roller i samfunnslivet ved siden av lerergjerningen i
skolen. Han var den som stilte opp i de mer offisielle sammenhengene og holdt taler, var
aktivt med i lag og foreninger som sekreteer. En slik rolle medfarte samspill pa mange ulike
arenaer, og der relasjonene mellom de ulike rollene var med og skapte et bilde av
sammenhengen mellom skolen og leereren pa den ene siden, og lokalsamfunnet og folket pa
den andre. Denne lereren var veldig interessert i lokalhistorie, samtidig som han var en god
forteller. Denne kombinasjonen farte til at han ble en aktiv bevarer av den kulturen som levde
her. Den relasjonen og den rollen denne gammeldagsleereren har spilt i dette lokalsamfunnet

har pavirket den maten befolkningen ser pa og oppfatter skolen. Rektor beskriver det slik:

De far en helt annen tilhgrighet til skolen. Skolen har en helt annen plass i hodene til folk. Det
blir en helt annen tilknyting til det som foregar her, og det blir en del av deres historie og deres
identitet det som blir pa skolen. Hvis det ikke blir for fremmed. Sa det er noe med denne
narheten som du kanskije ikke far pa starre plasser og i byene hvor det er en stgrre distanse.
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Organisering og tilrettelegging for leering

Skolen hadde 23 elever dette aret, fordelt pa "smaskolen” med 11 elever (1.- 4.arstrinn), og to
lerere. Leerer 2, som ogsa er farskolelerer og styrer i barnehagen, deler ansvaret for
“smaskolen” med Larer 1, som er kontaktlerer for smaskolen. De deler ansvaret slik at
Leerer 2 tar seg av 1. og 2. arstrinn, mens Laerer 1 har mest ansvar for 3. og 4. arstrinn.
"Storskolen” bestar av 12 elever fordelt pa 5.— 8. arstrinn. Dette aret var det ingen elever pa 6.
arstrinn. To laerere (Leerer 3 og Learer 4) deler ansvaret for storskolen. Dette betyr en ganske
klar todeling nar det gjelder samarbeidet leererne i mellom. "Smaklasse”- leererne samarbeider
om omrader som angar dem, mens ”storklasse”- laererne konsentrerer seg om sine felles
oppgaver. Det er i liten grad utveksling av lererne pa tvers av klassene. Det er helst i fag som
kroppsgving, kunst- og handverk, musikk og engelsk at lererne blir brukt pa tvers av de
arstrinnene de har ansvaret for. Ellers har den enkelte larer sine "spesialfag” i egne klasser.
Samarbeid pa tvers er lite utbredt, og da i forhold til tema og prosjektarbeid. Nar det skjer, er
det korte og tidsavgrensete prosjekter, for eksempel leseprosjekter og matematikkdager der
elevene settes sammen pa tvers av arstrinnene. Ellers planlegges ekskursjoner, aktivitetsdager

og kulturdager felles for skolen.

Hver fredag settes av tid til miljgtimer der alle elevene er sammen, inndelt i grupper pa tvers
av alder. Hensikten er at elevene skal fa erfaring med a samhandle med hverandre, og der de
eldste pad gruppa har ansvaret for at alle blir aktivisert i de oppgavene de far tildelt. Det kan
veere aktiviteter som gar pa matlaging, kroppsgving eller data. Gruppene rullerer mellom disse
aktivitetene, og med ulik sammensetning i gruppene. Rektor har ansvaret for disse timene,
mens laererne far bruke tiden til planlegging.

Som en hjelp i planleggingen tas det utgangspunkt i en fadeltskoleplan som ble utarbeidet av
Statens Utdanningskontor i Finnmark, og som gir en mal for hvordan skoler kan organisere
rullerende arsplaner for en 4-arsperiode. Temaene for arsplanene for de ulike arstrinnene
settes opp av lererne, og behandles sammen med foreldrene som inviteres til & komme med
innspill. Inndelingen av arbeidsdagen er i tre hovedbolker: 1. arbeidsgkt fra kl. 09.00 — 11.25,
mat og fri (kl. 11.25 -12.15), og 2. arbeidsgkt fra kl. 12.15 — 14.40. Innenfor denne
hovedinndelingen kan de ulike klassene organisere tiden slik de vil. Det betyr at sma- og
storklassen kan organisere tiden etter innhold og arbeidsmater, men innenfor en fastsatt

timeplan som regulerer bruk av rom og laererressurser.
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Storklassen

Storklassen (5.-8.kl.) disponerer to store klasserom som ligger opp til hverandre og med
adgang mellom. Nar de har felles aktiviteter, deler alle elevene ett klasserom, og gar hver til
sitt under deling. | stor grad brukes delingstimer til & gi 8. klasse muligheter til searskilt
gruppeundervisning. Hver elev har sin egen pult, og innredningen er tradisjonell der pultene
star i bussformasjon. Her er ingen kroker for evt. gruppearbeid eller annen type aktiviteter. Da

brukes heller mediateket, og andre omrader i fellesarealet.

Bruken av ukeplaner og arbeidsplaner for elevene sees pa som et ngdvendig redskap for at

undervisningen skal fungere i klasserommet.

Ellers blir det mer tilrettelegging pa den maten at jeg lager arbeidsplaner. Og da ma du sette
opp helt ngyaktig hvilke oppgaver de skal gjere. Sa det blir mer at du gar rundt og hjelper dem.
(Leerer 4)

Fordi arstrinnene arbeider stort sett med sitt fastsatte pensum, blir arbeidsplanene et viktig
redskap bade for & strukturere undervisningen slik at leereren far rom til & undervise ett
arstrinn, mens de andre elevene arbeider individuelt for a sikre at elevene far med seg det de
skal i folge lereplanen og arsplanene, og som en arbeidsmate for elevene. Dette gjelder i
sterst grad i storklassen, der lererne her mener at de faglige utfordringene krever stor
differensiering og fagdelt undervisning. Det at de har en ungdomsskoleklasse stiller spesielt

store krav. Disse bgr i starst mulig grad fa arbeide for seg.

Laereplanen styrer oss jo, det er klart. Det har ikke vert veldig lett. Nar det tas timer fra fagene,
sa blir det litt vanskelig. Serlig nar vi har u-skoleklasse. (Laerer 3)

Vi ma se hele gruppen som en helhet. Noen ganger kan vi sla i hop ting. Andre ganger ma de
gjere hver sitt. | og med at vi har 8. klasse sa er vi ngdt til det. (Lerer 3)

Men der det gar an a kjere dem sammen, sa kjerer vi dem sammen. Slik som vi har det i ar, er
det meget vanskelig, for vi har 5. klasse, sa har vi 7. og 8. Det er for stort sprik for a kjgre i hop
ting. (Lerer 3)

Det er helst de samfunnspregete fagene som planlegges i forhold til rullerende arsplaner, og
her kan felles tema legges pa tvers av de like arstrinnene, men da helst arstrinn som ligger
nere hverandre. Progresjonsfagene falger temaene i leereplanen og leerebgkene som brukes i
disse fagene for de enkelte trinnene
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Sa jeg vil si at fagene som har progresjon, de kjgres pa sin plan for det arskullet, mens de
samfunnspregede fagene der prgver vi & kjgre i sammen, og bytte ar om annen. Altsa rullerende
arsplaner. Om det ikke helt blir rullerende planer, sa blir det noe rullerende etter hvilke
grupper vi har inne akkurat da. (Lerer 3)

En av leererne gir uttrykk for hva tiden bar brukes til i skolen. Tid og arbeidskrav i forhold til
lereplanen skaper problemer for & kunne legge opp et innhold som legger innholdet og

arbeidsmater utenfor klasserommet.

Det har ikke veert gjort s3 mye na i de senere arene. Men det finnes jo et museum. Men det er
slik at de tingene som finnes her, de har jo vert der og besgkt nzrmest for de kom til skolen.
Men du tenker kanskje pa at man kunne brukt mer natur, elva eller sant. Nei, det gjar man ikke
s& mye. Og det er klart at det er en av de tingene vi kunne blitt flinkere pa. (Lerer 4)

Han er ogsa skeptisk til & bruke tid til denne type organisering og bruk av tid. Han mener det
tar tid fra det som er viktige omrader og fag i leereplanen. Pensum er viktig, og timer og

ressurser ma settes inn pa a styrke undervisning i klassen, spesielt pa ungdomstrinnet.

Smaklassen

Smaklassen holder til i egen avdeling med egen inngang der de kler av seg. Hver elev har sin
egen pult, men klasserommet er inndelt med en krok med et bord med benker rundt som kan
brukes til felles aktiviteter. Veggene er dekt med bgker, elevbilder og kunstplakater. Gitaren
henger strategisk til og brukes flittig. Rommet baerer preg av bevisst planlegging, der alt har
sine faste organiserte plasser. | gangen utenfor er det av laget til en krok i et stort
karnappvindu, og her foregar gruppeaktiviteter eller individuell veiledning eller undervisning.
Et eget lite rom er under innredning for neste ars 1. klassinger.

Smaéklassen arbeider mer temabasert og pa tvers av arstrinnene. De planlegger ogsa starre
tverrfaglige prosjekter i lgpet av aret der foreldrene og andre er involvert i gjennomfaringen. |
utgangspunktet tenkes 1.— 4.arstrinn som en gruppe, men raust med delingstimer gjer at de
kan dele opp i mindre grupper. Gruppedelingen foregar ogsa pa tvers av arstrinnene, og her er
det mer pedagogiske hensyn som tas. Her finnes ogsa en tenking som ser elevene og deres
behov pa tvers av aldersinndeling. Elevene far arbeide ut fra sitt faglige stasted, og ikke
nedvendigvis i forhold til arstrinninndeling i lerebgkene.
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Sa jeg tror at vi gjer det ogsa bevisst at vi deler etter hvordan gruppa er. Sa deler vi ogsa etter
hvor de er i utviklingen. Hvilke utfordringer trenger de? Passer det bedre sammen med den
gruppa? Jeg har sagt det s& mange ganger at jeg synes det er sa feil dette med at du gar i
1.klasse, og du gar i 2.klasse, og du gar i 3. klasse. Sa jeg faler virkelig har muligheter til &
benytte oss av dette at for det om en gar i 1.klasse, sa er det greit & ha 2.klassebok. Vi snakker
ikke om bgkene som 2. klasseboka. Det er bok 2, bok 3, bok 4. At ungene far utfordringer pa det
nivaet det er pa, uansett hvilket trinn de gar pa. (Larer 2)

Vi er jo stort sett to stykker i mattetimene, og da deler vi opp klassen litt. Og det kan veere veldig
forskjellig hvordan vi deler den. Hvis vi ser at en elev har behov for & trene akkurat det, sa tar
vi ut en eller to, og arbeider med det. Eller sa kan vi dele i to — 1. og 2., 3. — og 4. klasse. Sa vi
deler veldig forskjellig, og prever & vurdere ut fra behov. Vi er jo sa pass fa, og vi er jo heldige
i den sammenheng at vi greier veldig lett & se hva det er behov for, og ikke behov for. (Lerer 2)

Ogsa her er det i stor grad standardiserte leerebgker og temabgker som brukes. Deling som

tillater mindre grupper brukes da ferst og fremst i forhold til kjernefagene.

| det faglige, sa deler vi ... det kommer an pa. Hvis det er praktiske oppgaver, sa kan vi ofte dele
pa tvers. At noen sma og starre er sammen slik at de har ansvar med & hjelpe hverandre. Nar vi
har hatt forskjellige dramaoppgaver, formingsoppgaver, nar vi har bakt. Og jeg tror kanskje vi
gjer det fordi vi tenker bade at de sma kan tilfgre de store noe, og at de store kan hjelpe de sma
og tilfare dem noe. (Laerer 2)

Forskjellsbehandling av distriktet kontra byen

Sma kommuner med sma fadelte skoler er dyre i drift. Den markedsliberalistiske tenkingen
har ogsa fatt innpass i disse sma kommunene, og pa samme mate som i andre kommuner
tvinges diskusjoner fram om hvordan man kan organisere mer lgnnsomt og kostnadseffektivt.
Dette gjelder ikke minst driften av de sma skolene. Vurderinger som angar effektivitet
konkluderer gjerne med at sma skoler er en kommunal driftsenhet med lav Ignnsomhet. Og i
forhold til en diskurs som i liten grad ser pa andre sider ved virksomheten enn Ignnsomhet og
gkonomi, uttrykker rektor stor bekymring for de sma skolenes eksistensgrunnlag. Andre
verdier ved & opprettholde og satse pa sma skoler blir underordnet og ikke dratt inn i
diskusjonen om skolenes mer samfunnsmessige betydning. Kommunen, i motsetning til
mange andre smakommuner, er i en god gkonomisk situasjon. Men nedgang i folketall, feerre
elever ved de sma skolene, og trendene fra en mer markedsliberalistisk tenking generelt, har
gjort at kommunen ogsa ser pa andre organisatoriske lgsninger for effektivisering, ogsa
innenfor skoleverket. Konsekvenser av en slik tenking vil bade bergre skolen og de som
arbeider der, men i like stor grad pavirke lokalsamfunnets forhold til skolen. Rektor sier det sa

sterkt at det kan vaere en fare for skolenes eksistens, og slik sett ogsa berare lokalsamfunnet.
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Men sa ligger det i byrakratiets natur en del oppgaver som er arbeidskrevende, og som tar
fokuset litt bort fra det man gnsker & drive pa med — & veere pedagogisk leder. Men pa det du
spurte om, sa kan det selvfalgelig veere en ... selve tanken & veere en tonivaskommune — i
forhold til begrepsbruken, sa kan det vere en fare for skolens eksistens, fordi du velger & bare
se pa noen fa faktorer i det & tenke driftsenhet. Du er en driftsenhet med lav lgnnsomhet. Det er
en del begreper her som blir brukt som gjer at du ikke ser verdien i det & drive en liten skole.
Da blir det gkonomien som blir & bety noe, og da er det klart at det kan veere en fare for de sma
skolers eksistens. (Rektor)

Slike endringer er med pa a gjere framtiden mer usikker, der de er redde for at
rektorfunksjonen skal forsvinne, og dermed svekke skolens posisjon. Dette gjelder ikke minst

en svekkelse av den pedagogiske utviklingen ved skolen.

Men jeg tror at skolestrukturen i kommunen star overfor endringer i forhold til & tenke hvilken
type ledelse du skal ha pa de ulike skolene. Tanker om hvordan organisere kommuner, og
hvordan man organiserer skoler er jo i endring i hele landet. Kommunen har gatt fra & vaere
tredelt administrert kommune til & veere todelt, og det har jo endret ogsa rektors arbeidsomrade
og arbeidsfelt. Og selvfglgelig ogsa den rollen som jeg ogsa har, og dette er da hjertesukket i
forhold til & vaere rektor, i forhold til & veere pedagogisk leder. (...) For min rolle er i mye starre
grad & veere administrativ leder eller enhetsleder med resultatansvar. Sa her ligger det noen
motsetninger. I hvert fall fgler jeg det. (Rektor)

Ved en stgrre dreining mot administrativ og enhetsledelse med resultatansvar, mener rektor at
dette vil ga utover rollen som pedagogisk leder, og mulighetene til & utvikle og gjennomfare
de tankene hun har om de pedagogiske fordelene hun ser i den fadelte skolen.

Leereplanen har gjennom sitt kunnskapssyn i sterre grad satt fokus pa teoretiske fag og

akademisk lzring. Dette signaliserer ogsa hva leererne skal prioritere og vektlegge:

Det gar vel kanskje pa tolking ogsa. Og hvordan du sanser skoledebattene i storsamfunnet. Men
samtidig har det blitt redusert timer i praktisk- estetiske fag. Og det er jo en del ting som vil
bergre oss nar det gjelder det. Og ikke minst slik de har tatt det bort pa de laveste trinnene vare.
Og na ble det tatt bort pa u-skoletrinnet. Og det ene er at det er blitt mindre tid til det, men
samtidig synes jeg ogsa at de gir et signal til oss om hva som er viktig? Og skolen bruker ofte
begrepet viktige fag” — "’kjernefag” — viktige fag — det gar igjen, alltid. (Lerer 1).

Vi hadde egentlig mye mer fer enn vi har nd. Da hadde vi mye prosjekter, gjorde
arbeidsoppdrag rundt pa gardene. Det har vi ikke gjort pa veldig lenge nd. Og det er nok fordi
vi er mye mer kjort teoretisk pa skolene na. Lereplanen styrer oss jo, det er klart. Det har ikke
veert veldig lett. Nar det tas timer fra fagene, sa blir det litt vanskelig. Seerlig nar vi har u-
skoleklasse. (Leerer 3)

159



Denne lereren beklager det hun mener er en nedprioritering av andre sider ved skolen og
skolehverdagen som tidligere tillot denne skolen & arbeide pa et annet niva, og der hun trekker

fram leeringsaktiviteter som i stagrre grad var lagt utenfor klasserommet.

Blant annet sa hadde vi veldig mye av det at vi gikk ut i lokalsamfunnet og deltok pa en del
oppgaver i en del ting i bygda. Vi tok hele dager da, og var ute, og der bygda kontaktet skolen
om oppgaver de vill ha oss med pa. Det kunne veere smaklassen, og det kunne veere storklassen,
der vi stilte opp og jobbet rett og slett. Og sa brukte vi det da i oppleggene vare pa skolen, enten
at vi hadde forarbeid... vi gjorde det praktiske der ute, kom tilbake, jobba faglig, teoretisk. Og
det ble satt pris pa av folk, fordi at de fglte at de fikk hjelp. Det var na det ene. Det var vel litt
forskjellig med hvor stor nytteverdi det kunne vaere, men det hadde sa mange sider med seg. Det
sosiale, og dette med at vi involverte hverandre i felles ting. Det var trivelig, og ungene flyttet
seg bort fra klasserommet. Alt dette som er sa viktig. Det ble jo en annen leringsarena, ikke
sant? Vi var jo bade her og der. | utmark, i skog, pa fjellet, pa garder. Vi var pa aker og eng. Vi
var alle steder. Og det minnes jeg med glede, for at jeg har snakket med elever som har gatt
her, som er voksne nd, og som husker pa de dagene som veldig fine. (Larer 1)

Hvilke muligheter fadeltskolen kan ha for & utnytte sine saregne laeringsressurser, kan vare
vanskelig & fa gye pa innenfor rammene av den sentrale lzereplanen. Leareplanen signaliserer
de akademiske fagene som viktige, og fordi den i liten grad differensierer leering i forhold til
kontekst, blir tolkning av leereplanen gjort i forhold til den fulldelte skolen som standard for
hva man skal definere “skole” som. Dette bildet forsterkes ytterligere av det bildet

utdannelsen har skapt hos dem.

De fleste har nok sin laererutdannelse der det ikke ble nevnt serlig mye om fadeltskole. Dernest
har de sin erfaring fra fulldelte skoler. Jeg tror kanskje hun (leererl) har gatt pa fadeltskole.
Dernest at lzereplaner og det meste er tilrettelagt for fulldelte skoler. Det er ingen spesielle
lereplaner for fadelte skoler. (Rektor)

Rektor mener at dette forholdet ogsa kan forklares i den fadelte skolens opplevelse av a vare
mindreverdig enn den fulldelte. Lareplanene er tilpasset den fulldelte skole og en skole som
er aldersinndelt, og foreskriver at fadeltskolen ma tilpasse seg sa godt det lar seg gjere. | en
slik sammenligning er det lett & fa falelsen av & ikke veere bra nok sammenlignet med den
fulldelte skolen. Etter hennes syn er dette historisk betinget, og forholder seg ikke bare til
skole. Generelt gjelder det et samfunnssyn som verdsetter det som er stort, og mindre det som

er smatt, og som viser seg ogsa pa andre samfunnsomrader.

Men i forhold til det du gjgr nd, hvis man praver & finne noe av det positive ved fadeltskolen,
ved den lille skolen, og framheve at den lille kan veere veldig bra, at her er det veldig mange
positive elementer som bidrar positivt, sa er man litt kjerringa mot strammen na, da. For det er
jo en motsatt tendens. Man far ikke sa mye drahjelp i forhold til det som blir fortalt rundt oss.
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Jeg registrerte na da, at dette med tilbudet i sma kommuner er darligere enn i starre kommuner.
Undersgkelser som har veert gjort som sier noe om at man far et bedre tilbud i et starre sykehus
enn i et lite sykehus. Servicekontorene i de store kommunene gir en bedre service enn de sma.
Og barnevernstjenesten i de sma kommunene er na kjempedarlig. At det lille er ikke spesielt
bra. (Rektor)

Etter hennes mening understreker denne samfunnsdiskursen forskjellsbehandling av distriktet
kontra byen, og at denne diskusjonen gjgr noe med selvtilliten til bade de som bor der, og
ogsa til lzererne som arbeider i sma skoler. De faler seg ikke bra nok, og at de er darligere enn
store skoler. Fordi det finnes rammefaktorer som gjer at de ma tilpasse seg den offisielle
skolekoden, sa er de annerledes — forskjellige fra. Og det leererne gjer nar de tilpasser seg, er a
prgve a veere en "ordentlig” skole. Dette innebarer a veere sa lik den fulldelte skolen som

mulig.

Lokal forankring, identitet og kompetanse

Det aret denne undersgkelsen foregikk, var det 5 faste leerere ved skolen — inklusiv rektor.
Kun en av lererne (Laerer 2) er fadt og oppvokst pa stedet, og har en lokal forankring i bygda.
Hun gir uttrykk for at hun alltid har hatt lyst til a bosette seg her etter endt utdanning. Hun sier
hun har hatt sterke ratter til bygda, og planla utdanningen etter de mulighetene hun kunne ha
til & fa seg jobb her, og derfor satset hun pa farskolelererutdanning. Hun har selv gatt pa
skolen her, og samarbeider med en av sine tidligere lerere. Hun har ogsa barn som gar pa
skolen, og hun sier at hun planlegger a bo her resten av sitt liv. Hun og mannen driver ogsa

gard ved siden av, og er veldig aktive i idrettsmiljget i bygda.

Jeg er ekte Skogsbygdtaus. Sa jeg har egentlig bodd her hele mitt liv. Reiste selvfalgelig bort for
a ta utdannelse. Jeg har vert veldig tilknyttet plassen, og har bestandig falt at det var tilbake hit
jeg skulle. Jeg greide heldigvis & finne en mann som ville hit. (Laerer 2)

Begrunnelsen for a satse hele sin framtid her, ligger i de sterke rattene hun fgler hun har.
Dessuten trekker hun fram oppvekstmiljget som hun selv opplevde som veldig positiv, og

som hun gnsker at ogsa hennes barn skal fa oppleve.

Leerer 1 med lengst fartstid kom som idealistisk lerer hit til bygda for snart 30 ar siden
sammen med mannen sin. Det var fgrst og fremst gnsket om et alternativ til bylivet som trakk
dem til dette lille stedet. De hadde ingen tilknytning til bygda, og meningen var & bli her ett ar
eller to. | stedet ble det til at de slo seg ned her. Begge hadde vokst opp pa sma steder, og
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hadde gatt pa fadelte skoler pa heimplassen sin. Utover det hadde de praktisert noen ar pa

store skoler far de kom hit. Arsaken til at de slatt seg ned her, begrunner hun i flere forhold:

Det er nok mange ting, tror jeg. For det farste er det noe med naturen som betyr veldig mye, &
veere nar fjellet. Og fjellet rundt her er jo bare fantastisk. Og den betyr veldig mye. Dernest var
det en veldig velvillighet da vi kom. Vi ble tatt imot veldig fint. Folk stilte opp og kom pa besgk,
kom med mat. De stilte opp med hjelp. Det var liksom ikke mate pa. Og mye av det som var i
vart lokalsamfunn, og som egentlig har forsvunnet, i alle fall det meste av det, den er her. Og
den kontakten man kan fa, det fant vi tilbake til her. Og det var nesten ... det gjorde noe, for da
oppdaget man kanskje hva de tingene egentlig betyr. (Lerer 1)

Verdiene ved a bo i et lite samfunn trekkes serskilt fram, og den narheten som oppleves i
relasjonene mellom mennesker, ble veldig viktig for dem. Dette var ogsa en viktig
begrunnelse for hennes pedagogiske grunnsyn der hun er opptatt av at nerhet til elevene og
miljget er en forutsetning for & kunne gi noe som larer, og den maten hun mener elevene

leerer pa. Det er ogsa en forutsetning for at hun skal fgle at hun gjer en god jobb som lzrer.

... jeg har en gjort en bedre jobb enn jeg falte jeg gjorde sammen med 30 elever i en klasse, som
jeg hadde pa den tiden, da. (Lerer 1)

Leerer 3 er fadt og oppvokst i kommunen, men bor na i kommunesenteret, og pendler fram og
tilbake til Skogsbygda hver dag. Hun har arbeidet ved skolen her siden hun kom tilbake til
kommunen etter endt utdannelse og arbeid andre steder. Hennes tilknytning til bygda gar da
farst og fremst gjennom arbeidet sitt ved skolen, en jobb hun har hatt i over 20 ar. Selv om
hun selv gikk pa en fadeltskole i nabobygda, hadde hun lite kjennskap til folket i Skogsbygda
da hun kom. Da hun sgkte seg tilbake til hjemkommunen, fikk hun tilbud om jobb her ved

skolen.

Da jeg sgkte meg jobb i kommunen, ble jeg plassert i Skogsbygda, og slik har det bare blitt at
jeg fortsatte her egentlig. Jeg vet ikke noen annen spesiell grunn til at jeg holder meg her. Jeg
liker meg her. (Laerer 3)

Det er farst og fremst de sma forholdene hun trekker fram som grunn til at hun blir her. Hun
faler seg hjemme her, og sier: ”’Jeg er fastgrodd her. Det har blitt slik etter hvert”. Ved siden
av jobben her ved skolen, har hun ganske lang erfaring fra leererarbeid i flere sameskoler.

Leerer 4 har arbeidet ved skolen i omtrent 5 ar. Han har ingen lokal forankring i bygda, men

har arbeidet ved sma fadelte skoler i Nord-Norge, der han ogsa har vert rektor ved flere av
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dem. Han har ogsa erfaring fra fulldelt skole. Opprinnelig kommer fra han fra en annen
landsdel, men sgkte seg nordover fordi han er opptatt av friluftsliv. Han ser ikke for seg at han
og familien kommer til & bli boende her i Skogsbygda, men planlegger a bli i fem ar til. Han
drar litt pa det nar han blir spurt om han trives, men mener det gar greit. Det er nok annerledes
for kona som ikke har jobb, og det kommer fram at hun kan nok oppleve tilvaerelsen her som

litt isolert.

Rektor ved skolen har kun vart ved skolen i det inneveerende aret, og fungerer for rektor som
er ute i permisjon. Selv om hun ikke bor i Skogsbygda, har hun slektsmessig tilknytning til
bygda. Hun har vokst opp i kommunesenteret, vert borte noen ar pa grunn av utdannelsen og
annet arbeid, men har de siste arene hatt ulike lederjobber innenfor skoleverket og
skoleadministrasjonen i kommunen. Hun har lederutdanning og ledererfaring, og mener at det
er grunnen til at hun ble tilbudt denne jobben. Hennes erfaring med fadelte skoler er dem hun
har fatt i arbeidet ved denne skolen dette aret. Hun har selv ikke gatt pa fadelt skole, men er
likevel sveert opptatt av de muligheter hun ser til & gjennomfgre en annerledes pedagogikk.
Ellers viser hun til praksis hun hadde under lererutdanningen der hun var pa en fadelt skole
som tenkte helhetlig og bevisst omkring organisering og innhold tilpasset de sosio-kulturelle
forhold skolen fungerte i. Dette var hennes referanse nar hun vurderte tilretteleggingen og

undervisningen ved Skogsbygda skole.

De andre leererne har alle gatt ved lererutdanningsinstitusjoner som ligger i omrader som
ogsa naturlig utdannet lerere for de fadelte skolene. Men ingen av de andre laererne har erfart
at leererutdanningen tok saerskilt opp de utfordringene som fadelte skoler star overfor faglig
og organisatorisk, verken teoretisk eller i praksis. PA samme mate som ved Lillegya skole har
lererne forholdt seg til utfordringene pa en pragmatisk mate, og da har erfaringene fra
bygdelivet og egen tid som elev i en fadelt skole veert en tilnermingsmate, i tillegg til en

holdning om at man ma bare prgve seg fram.

Det var vel bare & begynne. Det var bare & bruke fornuft rett og slett, og tenke deg litt om. De
erfaringene jeg selv hadde som unge ved min egen fadelte skole, den hadde jeg nok med meg,
men jeg tror den ble bare brukt litt ubevisst, for du er jo i en annen setting som elev pa en
barneskole enn som laerer i en tilsvarende fadeltskole. Sa du matte jo fele deg litt fram. Men vi
visste jo teoretisk hva vi gikk til. Sa vi valgte jo a se pa det som en utfordring da. (Leerer 1)
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Men du har andre ting & forholde deg til i en stor skole pa et helt annet vis. S& om en er mer
tilpasningsdyktig, det vet jeg ikke, men nar man kommer herfra bygdene, sa vet man jo hvordan
det fungerer fra far. Men det kan jo hende at det er en ulempe for du ser det ikke med nye gyne.
Sa det er ikke sikkert at det er bare av det gode. Men jeg tror ikke at det blir en darligere skole
enn de som gar i store skoler. Grunnlaget er jo det samme. Det er s& mange andre ting som
avgjar. (Leerer 3)

...men etter hvert er man sa vant med det, at det er sann det er, og at man ma prave a finne sine
egne veier, rett og slett. (Leerer 2)

Nar det gjelder kompetanse pa de fagene laereren her klarer a dekke, gir de uttrykk for at de er
i en sveert heldig situasjon. Til sammen dekker lererne de ulike fagomradene godit.
Videreutdanning og etterutdanning falges opp i forhold til skolens behov, og der kommunen
falger opp med tilrettelegging for at de skal kunne ta kurs eller studier. De materielle, fysiske
0g gkonomiske betingelsene er de veldig godt forngyd med og beremmer kommunen for den
satsingen som er gjort i skoleverket.

Lokal kultur som visjon for leering og identitetsutvikling

Skolens visjon er uttrykt i virksomhetsplanen, og understreker betydningen av at barn skal
utvikle seg til selvstendige individer med ratter i lokalkulturen, men samtidig gis muligheter
til & se utover den. Skolen gnsker & vaere en positiv faktor i barnas daglige liv og en viktig
kulturbygger i bygda. Den er opptatt av at elevene skal veere aktive innenfor et godt
leringsmilje der det legges vekt pa trivsel, fysisk aktivitet og naturopplevelser i naert samspill
med foreldrene og lokalmiljget. Gode laringsresultater i basisfagene er ogsa et viktig

satsingsomrade.

Historisk sett har skolen hatt en slik rolle gjennom markante lserere som har virket her ved
skolen, og som har hatt en klar visjon og begrunnelse for hva skolen her skulle veere. Dette
synet har veert mer enn bare det & drive skole i tradisjonell forstand og undervisning i fag.

Skolekoden har vart utvidet til 2 omfatte skolen som en viktig instans i et lite lokalsamfunnet.

Men det er klart at vi ogsa kom hit med et skolesyn som pa en mate er videre enn bare det &
drive en skole og det & undervise i fag. For det har vel ogsd noe med det samfunnssynet vi
hadde da, og som vi ville prgve ut. For vi hadde kanskje et samfunnssyn som gikk pa hva betyr
en skole og en institusjon som dette i et lukket samfunn, et lite mindre samfunn. (Leerer 1)
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Dette har preget skolens samhandling med lokalsamfunnet, og selv om dette er et lite og til
dels avgrenset samfunn, har det veert en klar sosial malsetting at elevene ved denne skolen

skal leeres opp til & vedsette det som er deres. Lerer 1 uttrykker dette sterkt:

Jeg har i hvert fall tenkt slik at de ungene som kommer herfra, de skal ikke kjenne at de kommer
fra Huttuheita. Om de nd mater noen som bruker det begrepet, og som jeg kan skjenne at folk
kan synes, fordi at det er langt unna, at det er lange avstander til ting, men det spgrs ogsa hva
vi er... Vi er ogsa nart noe. Hva er det vi er naert? Hvis vi ser ut her, sa har vi jo en fantastisk
natur, og vi har en mulighet som mange unger i dag ikke kommer nart mer enn en sjelden gang,
og knapt nok det. Og det & pragve a fa opp for ungene for hva som finnes av verdier her. Hva vi
egentlig har rundt omkring oss. Det er jo nesten noe vi ma fale oss forpliktet til, for vi har ikke
teater pa hjernet. Vi har ikke kino. Men vi har noe, vi ogsa. Og det ma vi prgve pa et eller annet
vis & fa et forhold til. Men jeg sier ikke at alle far samme forhold til det, men vi ma bare fa fram
at det finnes, og at det finnes flere enn oss pa jorda som ser at her ligger det verdier. Samtidig
som de ikke skal forakte (...). Det er ikke noe darligere & komme fra Skogsbygda enn & komme
fra Oslo. Men det har med a arbeide med saken, for & si det slik. Rett deg i ryggen! Du kommer
fra Skogsbygda! Og her er det folk som har bodd langt unna ting til alle tider. De har blitt
veldig selvhjulpne. De er veldig flinke pa mange vis. De har vert vant til & hjelpe hverandre, og
alt dette har med omsorg a gjere. Kanskje denne tiden vi lever i, der det blir mer og mer meg og
mitt, individualisert, og det med solidaritet og fellesskap — det hgrer vi kanskje mindre til etter
hvert. S& her er et samfunn som pa en mate er litt mer avhengig av hverandre enn i en del andre
samfunn. (Leerer 1)

Begrunnelsen for hennes pedagogiske grunnsyn ligger nettopp i samfunnsperspektivet.

For det var jo utgangspunktet a se skolen i lokalsamfunnsperspektivet. Og arbeide i lag, eller pa
lag med det som eventuelt levde i bygda. (Leerer 1)

Lokalsamfunnets interesser og verdier ligger i den lokale kulturen og tradisjoner, der skolen
har veert en viktig bygger og bevarer i mange sammenhengen, og Skogsbygdingene har lagt

mer vekt pa den lokale kunnskapen enn det som skolen tradisjonelt formidler.

Men dette er et samfunn som legger stor vekt pa handverksmessige ting og musikk. Kanskje ikke
sa veldig mye pa det akademiske plan, nei. (Larer 3)

...sa er de ikke spesielt opptatt av den boklige l&rdommen i Skogsbygda. Nei, de er ikke det,
altsd. Denne verdien av utdannelse er ikke dypt forankret i folk her. (Rektor)

Foreldrenes interesse for hvordan ungene skal gjere det pa skolen for & ga videre.... kanskje

ikke tenker pa noen veldig lang utdannelse for sine unger. Det er i hvert fall mitt inntrykk at det
gjar de ikke sa veldig mye. (Leerer 3)
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Rektor framhever lokal kunnskap som viktige omrader som skolen skal ivareta i dannelses-
og laeringsprosessen. Grunnlaget for en sunn utvikling ligger i den tilknytning barn har til sine

naere omgivelser.

For barns utvikling er det jo viktig, det vet vi jo om. Det kan vi noe om som pedagoger — at det
er viktig for barn & ha en identitet, & ha retter, og a kjenne tilhgrighet, & vare en del av et
fellesskap. Det er jo ikke bra for barn a ikke ha det. (Rektor)

Pa spgrsmal om denne pedagogiske tenkingen har sin berettigelse innenfor den allmenne

skoletenkingen, svarer rektor:

Ja, det har den hvis du forankrer den i de pedagogiske tankene, det tankegodset pa dette med a

fremme fellesskapsverdier, den sosiale utviklingen, & tenke tilhgrighet, og det star i
virksomhetsplanen. De har jo et bevisst forhold til dette med ratter, a ha et utgangspunkt.

Begrunnelsen for skolens virksomhet tar da utgangspunkt i barnets behov og stasted i sitt
kjente miljg. Med det signaliseres en forstaelse av at skolen skal ta utgangspunkt i barnet og
dets opplevelser og erfaringer, og at dette forutsetter & ta hensyn og integrere barnas hverdag
ogsa i skolens virksomhet og aktiviteter. Dette ma gjeres i ner samhandling med foreldrene.
Her understrekes ogsa at dette krever at leereren er og blir en del av samfunnet, at de evner &

se seg selv som en del av det miljget de virker og lever i.

Det ma veare utgangspunktet — det som star i lereplanen. Dette med & legge til rette for hver
enkelt elev sitt stasted. At det er deres... det de har i bagen sin nar de kommer, og mulighetene
vi ser i dem, og det utgangspunktet de har. Det er det fgrste. Det andre er at vi sammen med
foreldrene har en god dialog, for vi arbeider jo med den samme ungen. Og det tredje kan jo
0gsa veere at vi ser oss selv, ungen og faler oss som en del av det samfunnet vi lever i her oppe.
Det synes jeg er litt viktig, for det har med sa mange ting a gjgre. Og det er noe av de
grunnprinsippene som jeg gar ut fra. (Leerer 1)

De andre leererne formidler noe forskjellige oppfatninger av hva de oppfatter som skolens
retning og overordnete mal. Oppfattelsen av en sosial kompetanse er likevel felles. Elevene
skal oppleve & kunne fungere sammen i ulike sosiale sammenhenger, der alle skal fgle seg
inkludert. Det legges vekt pa at skolen skal veere en sosial arena nettopp for & kompensere for
at ikke alle ungene har mulighet for & treffes annet enn pa skolen. Ellers nevnes mer faglige
prioriteringer som gar pa ekstra innsats i norsk, matematikk, engelsk og IKT, og en
prioritering av miljgtiltak som helse- og livsstil der skolen har hatt fokus pa kost og fysisk

aktivitet innenfor skoleomradet. Dette er i samsvar med prioriterte omrader i Kunnskapslgftet.
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Undervisning og profesjonell praksis (samhandlingsniva)

Ulike grunnsyn — ulik pedagogisk praksis

En viss motsetning om hva som er viktig i skolen ligger i de ulike tilbakemeldingene fra
leererne der en av dem sier at de har kommet fram til felles satsingsomrader sammen, men at
innholdet i skolen likevel er veldig nasjonalstyrt. Han er kritisk til den prioriteringen
Skogsbygda skole har hatt av de mer samfunnsfagspregete laeringsaktiviteter pa bekostning av
tradisjonell klasseundervisning i de akademiske fagene. Lereplanen med en sterkere
vektlegging pa akademisk kunnskap gir han legitimitet til & omprioritere innhold og
arbeidsmater i sitt arbeid. Han uttrykker en til dels kritisk holdning til det skolen har statt for.

Jeg har nok en litt annen oppfatning enn de andre leererne i og med at de andre lzererne kun har
vart pa denne skolen, mens jeg har vert pa forskjellige andre skoler. Jeg har vart vant med at
man har hatt et noksa klart opplegg, og at det har veert innrettet faglig pa det som man skulle ga
gjennom. Men da jeg kom hit, s skjente jeg fort det at de hadde et opplegg som de fulgte, og
det var ikke akkurat at det var det faglige som var satt i hgysetet. Og kanskje at det var tatt bort
timer fra fag, sann at de hadde ... blant annet sa var det i 8. klassen ... da jeg startet med 8.
klasse, sa hadde vi to timer miljefag pa fredagen, og sa hadde de i tillegg til det tre timer med
friluftsliv. Og jeg sa det fort, og det sa elevene ogsa for sa vidt at de var ikke mulig & komme
gjennom pensumet hvis... slik at vi tok fag istedenfor friluftstimene. (Leerer 4)

Ulike syn farer til ulike mater & tilrettelegge laering og undervisning pa. Dette farer til en
deling av personalet der de som har samme syn, ogsa samarbeider om felles klasser. Ulike
faginteresser gir ogsa grunnlaget for en fordeling av leererne, og blir en strukturerende struktur
ikke bare for organisering av klassene, men ogsa for hvordan innhold, arbeidsmater og
relasjoner struktureres. Laererne med praktisk - estetisk fagkrets arbeider i smaklassen, mens

lererne med matematikk, engelsk, samfunnsfag og informatikk fordeler seg pa storklassen.

Jeg tror ikke alle synes at alt er like viktig. Vi er ikke enige om hva som ... tyngda er vi kanskje
ikke enige om. Kanskje en annen leerer har et annet fagfelt, og er mer opptatt av det. (Learer 1)

Det er egentlig en ganske skarp todeling, at de leererne i 1. — 4. klasse, de samarbeider, mens vi
i 5. — 8. klasse samarbeider. (Leerer 4)

| smaklassen brukes tema og aldersblanding brukes som pedagogiske virkemidler for a
imgtekomme det som lzererne her anser som viktige leeringsmater. | storklassen gnsker man
man mest mulig deling slik at elevene kan arbeide sammen innenfor det fastsatte innholdet for

det aktuelle &rstrinnet.
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Rektor har et annet syn pa de mulighetene for lering som ligger i en fadeltkontekst, og som
hun som leder gnsker & utvikle. Hun mener at disse mulighetene kunne vert bedre utnyttet, og
uttrykker at dette egentlig ligger i den kunnskapen og forforstaelsen den enkelte leerer har om
leering, undervisning og skole generelt. Etter hennes mening er denne forstaelsen hos leererne
veldig tradisjonell. Samtidig som mulighetene ligger der, er det likevel vanskelig & endre

forestillinger og holdninger som apner for alternative tenkemater.

Dette sitter jo i hodene pa mennesker som gar i mgte med undervisning ogsa. Hva er skole?
Hva er undervisning? Hva er lering? Og hva er lering? De idéene de s& har om undervisning
og leering er da veldig tradisjonell, og jeg ble kjempeforbauset da jeg oppdaget dette tidlig pa
hgsten. Sa det er da & tenke at her ligger noen muligheter, og & finne noen grep for & ga i mate
med det. Men det er ikke sa enkelt, og jeg mater jo en del motstand pa det.

Hun bergmmer omrader som skolen og noen av laererne har arbeidet veldig godt med. Dette
gjelder spesielt helse, miljgvern og samfunnspregede fag som skolen i serlig grad har
profilert seg pa. Nar det gjelder basisfagene, arbeider skolen veldig tradisjonelt. Etter hennes
mening ligger alt til rette for & legge opp en undervisning og lering som i enda sterkere grad
kunne tatt utgangspunkt i konkrete laeringssituasjoner som ligger naturlig i den lokale
konteksten. Lerere er i stor grad bundet opp av en tenking omkring leering der kunnskap er
bade abstrakt og symbolsk. Det leringssynet den enkelte har preger bade hva som er

kunnskap, og hvilke metoder man anvender.

Og jeg spar hvorfor, og kommer til at det ligger i hodene til dem om hvilken idé de har om
lering, om skole. Og den gar jo pd bade om nar de har tatt sin utdannelse, hvor har de sin
erfaring fra, hvordan bruker de sine egne erfaringer. (Rektor)

Fadeltleererrollen som tilpasning til kontekst

Lerer 1 knytter sin forstaelse av sin lzrerrolle opp mot verdier som gar utover de rent
pedagogiske i snever forstand, og som forholder seg til leering i et miljg som gir andre
muligheter til leering og utvikling. Det & vare larer pa en liten skole er a ha en utvidet
lererkode der man ser andre verdier i naturen, i det sosiale utenfor skolen, og som apner for
andre mater a tenke skole og undervisning pa. Denne forstaelsen knytter seg opp mot at det a
veere laerer pa en liten skole i et lite samfunn, forutsetter en positiv holdning til det & ville bo i

et slikt lite samfunn.
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Nei, jeg tenker slik at det som kanskje gir mening utover det & ha disse timene sine nar du bor
pa en slik plass, og har en skole som denne, er jo nettopp det at du ser det i sammenheng med
noe mer enn bare en skolebygning, altsd. For min del, na snakker jeg for meg, sa har det alltid
har veert den biten som gjer at du kanskje nettopp kom hit, og valgte i tillegg & bli. At du har ...
at du ser litt lenger enn skolen og undervisningen. (Lerer 1)

Det som gir mening i lererrollen er nettopp den nare koblingen mellom skole og
lokalsamfunn, og som gir en gjensidig gevinst — pa den ene siden i den jobben hun gjgr som
leerer, og pa den andre siden for det livet hun har valgt & leve i dette samfunnet. Da hun kom
hit, var denne koblingen mye sterkere, og innebar mye mer gjensidig samhandling. Denne
gjensidigheten har blitt svakere den senere tiden.

For det var jo utgangspunktet & se skolen i lokalsamfunnsperspektivet, og arbeide i lag, eller pa
lag med det som eventuelt levde i bygda. Og det tror jeg vi prioriterte i mange, mange ar. Fordi
det er her pa en mate .. det er jo et sentrum i bygda. Det er jo pa en mate, men det er jo en
kulturinstitusjon. Og tidligere da vi kom hit, sa var det jo enda i den tiden — det er jo sa lenge
siden at vi stod i pa kveldstid pa forskjellige arrangementer og kvelder...sann at det gled litt
mer i hop. Det var ikke de klare skiller skole og samfunn som det kanskje er blitt litt mer av her
og na. (Lerer 1)

De andre leererne gir ikke i like stor grad uttrykk for en slik utvidet lzererkode pa spgrsmal om
lererrollen pa en slik liten skole kan innebaere noe annet enn den tradisjonelle lzrerrollen.
Alle mener at leererrollen er forskjellig fra den fulldelte skolen, men knytter dette mer opp
mot organisatoriske utfordringer i tilretteleggingen av arbeidet i klasserommet slik at ting
fungerer. Det & vaere en fadeltskolelaerer ligger i sakens natur. Fordi landet har en slik natur og
geografi med spredt bosetting, er fadeltskolen en dyd av ngdvendighet for at alle skal fa
tilgang til utdannelse. Nar en da er larer i en slik skole, blir det da ogsa en naturlig

konsekvens at man tilpasser seg de forholdene som gjelder.

En fadeltskole er jo der pa grunn av at det trenges en skole. Det er ikke pga. at den kanskje er
den beste skolen. Det er ikke derfor vi har fadeltskoler. Det er en ngdvendighet i Norges land.
Og da tilpasser vi oss etter forholdene. Vi er jo bare nedt til det. Vi har jo ikke mye valg. Sa jeg
vet ikke om det gar an & si noe mer enn at vi er prisgitt det vi har, og gjar det beste ut av det.
(Leerer 2)

Farst og fremst ligger denne tilpasningen i forhold til aldersblandingen, og hvordan denne
skal kunne struktureres og planlegges i forhold til ulike niva og behov. Dette krever oversikt,
fleksibilitet og struktur hos laererne. Det krever en god del forarbeid for & utnytte ressursene

de har til radighet pa en best mulig mate. God planlegging er en forutsetning for a fa det til.
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Men slik som jeg oppfatter det, sa underviser du flere klassetrinn samtidig, og det kan ogsa
vare at du underviser ogsa at du underviser flere fag samtidig. Sa den pedagogikken gar jo pa
at du ma av og til tilrettelegge undervisningen for forskjellige aldersgrupper, og ofte farer det
til ekstra arbeid med et at du m& ha oversikt: Hvis du underviser i matematikk eller norsk, sa
ma du ha oversikt over flere arstrinn. Slik at det krever et merarbeid, og det krever at du ma ha
stgrre innsikt i hvordan undervisningen er lagt opp pa de forskjellige arstrinnene. (Leerer 4)

Ja, jeg vil si at det krever at du er veldig strukturert, og har god oversikt. For ellers vil du fort
bli forvirret hvis du ikke klarer a holde rede pa dette. Som vikar er det tungt & komme inn og
skal forholde seg til alt. Men hvis du er der fast, sd har du et system for det, som elevene ogsa
har. Og da gar det som oftest bra. Selvsagt ma vi legge til rette for noen spesielle innenfor dette
0gsa, sa det blir jo mange ting a forholde seg til samtidig. (Laerer 3)

Ettersom laereplanen ikke er spesielt tilrettelagt for fadeltskolen, eller foreskriver hvordan
fadeltskolen skal forholde seg til de utfordringene som ligger i aldersblanding, forholder de
seg pragmatiske til & finne lgsninger pa det som de opplever som vanskelige. For a kunne

danne store nok grupper, "lanes” elever fra arstrinnene bade over og under.

| falge leereplanen skulle liksom alle gjennom det og det. Men slik som det er her i ar... nd har
vi bare en 1. klassing, og da begrenser det seg veldig de aktivitetene man kan gjgre som er
tilpasset 1. klasse. Og da ma vi lane 2. klassinger. Vi laner litt barnehageunger for a fa til
grupper rundt den. Og jeg ser jo mange bgker, serlig de tverrfaglige, er lagt opp til at det skal
vaere gruppe rundt. Sa mye av lereverkene er ikke lagt opp til fadeltskoler. S& begrensningene
vil jeg si kanskje ligger der. (Leerer 2)

Slike lgsninger virker lettere a fa til og er mer legitimt i ”smaskolen™. | "storskolen” er man
mer bundet av de faglige kravene som fastsettes til arstrinnene i leereplanene, og som i stor

grad styres av de nasjonale prgvene som er innfart.

Vi har ikke gjort s mye i ar, og det er mye pa grunn av at vi har sa stort et sprik. Vi mangler et
arstrinn mellom, sa de er ikke riktig i samme takt. S& det har blitt mer i klassene. Vi har ikke
hatt s& veldig mange tema i vinter. Det er litt forskjell. Vi har ogsa hatt nasjonale praver. Det
tok veldig mye tid fra 7. klassen. Da konsentrerte vi oss om det bade i januar og februar. Jeg vil
si at begge de manedene gikk for leereren for & sette seg inn i og styre hele prosessen slik at vi
kom i havn. Det er veldig arbeidskrevende sann sett. (Laerer 3)

Hvis du bare har en 8.klasse, sa er det klart at det er mange ting som du gnsker & ga gjennom,
0g ta opp mange ting som star utenom det som star i leerebgkene og sa videre. Men hvis du har
andre klassetrinn samtidig, sa er de kanskje ikke modne nok for det. At de ikke har kunnskaper
nok til det. (Leerer 4)

Det at elevene i en gruppe ikke er pa samme arstrinn, og samtidig at leereplanen foreskriver
mal i forhold til arstrinn, skaper vansker for tilretteleggingen av undervisningen, og stiller
store krav til leererens evne til & se gode organisatoriske og pedagogiske lgsninger. Mange
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delingstimer gjer at man kan dele elevene opp i flere mindre grupper med mindre
alderspredning, og er sett pad som gnskelig for & legge til rette for den enkelte elev i

klasserommet.

Rektor som bare har virket ved skolen det siste skolearet, har gjort seg noen tanker omkring
hvordan utvikle en slik skole i trad med de forutsetningene som skolen har i kraft av sin
sterrelse og narhet til lokalsamfunne. Det har fatt henne til & reflektere omkring de
leeringsmessige forholdene her. Hun mener at mye mer kunne vert gjort for a utnytte de
mulighetene som ligger i den lokale konteksten. Dypest sett handler det om larings- og
kunnskapssyn, og hvilke metoder man da velger, og hennes syn pa larerrollen tar
utgangspunkt i at leering og kunnskap ma vaere forankret i det som skaper mening for elevene.
Dette ligger farst og fremst i elevenes hverdag og dagligliv. Etter hennes mening ligger disse
begrensninger i lerernes egen forstaelse av det a veare leerer pa en fadeltskole i deres egen
forforstaelse av hva skole er, og hun konkluderer: Fordi de tar med seg fulldeltskoletanken

med seg inn i fadeltskolen, ganske enkelt.”

Undervisningssituasjoner

Dette avsnittet presenterer noen eksempler fra arbeidet i de ulike gruppene for a vise hvordan
lzerernes ulike pedagogisk grunnsyn konstituerer pedagogisk praksis.

Lesekvarten i smaskolen

Dette er 1.gkt for elevene, og dagen begynner med en felles samling der alle arstrinnene (1. —
4) starter med “samtalestund” som etter hvert gar over til "lesekvarten”. Det er Larer 2 som
har ansvaret for fellessamlingen. Deretter spiser elevene frokost fer Laerer 1 kommer inn, og

de to leererne deler ansvaret med hverandre for lesingen.

Observasjon 20.04: Vi gar inn i klasserommet og ut i inngangen til smaklassen der ungene
kommer inn og kler av seg. Ungene er tydeligvis glade for a se Learer 1. Hun hilser pa den
enkelte etter hvert som de kommer inn. Noen vil gjerne klemme henne, og praten gar livlig far
de alle kommer inn i klasserommet og stiller seg ved pultene. Learer 2 gar fram i klassen og
hilser god morgen, og elevene svarer igjen i kor. De setter seg. Lerer 2 setter seg pa kateteret,
og apner samtaletimen med a spgrre hvordan de har det. De svarer i kor at de har det bra. Hun
henvender seg til en gutt og en jente — tydeligvis et sgskenpar, og spgr hvordan de har hatt det.
De har veert borte i tre uker pa Grgnland der mora kommer fra. De svarer at de har hatt det
fint. Hun sper om de har savnet skolen. De sier nei. Larer 2 sier at klassen og hun har savnet
dem, for de har ikke fatt sett dem pa tre uker. Sa far de fortelle litt fra turen. De er veldig ivrige,
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og de andre harer spent pa det de har & berette. De forteller at de har med seg kake som de skal
spise og kose seg med senere.

Leerer 2 gar sa over til felles klasse igjen, og inviterer de andre til a fortelle: Er det noen som
har noe a fortelle? Nesten alle elevene retter opp handa, og en etter en far si noe. En har veert
pa tur pa fjellet sammen med familien og sovet i snghule. De har fisket og fatt 32 fisker. De
laget mat i en hytte ved siden av hulen. En annen har vert og fisket pa isen og fatt 27 fisker. Ei
jente forteller om bestefaren som pumpet luft i hjulet pa hestekjerra slik at dekket eksploderte.
Det smalt veldig heyt, og hun ble redd. Noen elever stiller spgrsmal for a fa en neermere
utgreiing av hendelsen. Hun forteller at de skulle til Biri pa hesteutstilling. En gutt fortalte at
han hadde falt pa skolen dagen fer og skrubbet opp begge knerne. Han hadde blgdd felt. Ei
jente vil vite om de skal ha svemming i dag. De andre lytter interessert nar den enkelte forteller.
De kommer ogsa med kommentarer og spgrsmal direkte til dem som forteller. De fleste har noe
de vil fortelle, men det er ogsa lov til & la ordet ga forbi. Laerer 2 spgr alle om de har noe a si,
men et par stykker rister bare pa hodet nar de blir spurt.

Nar alle har fatt anledning til & fa ordet, reiser Leerer 2 seg og henter gitaren. Uten at noe blir
sagt, reiser elevene seg. De synger ’Kua mi”” — to vers. Leerer 2 sier at de kan ta opp maten sin
0g spise. Ungene setter seg i sma grupper og spiser frokost. Elevene i smaklassen spiser to
ganger pr. dag. Ikke alle spiser hjemme om morgenen, derfor har de apnet for & spise ogsa
frokost pa skolen. De aller fleste spiser noe n unntatt et par stykker. Nar de har spist i ca. 10
min., gir Lerer 2 beskjed om & rydde unna maten, og om a hente bgkene sine. Hver dag etter
frokost er det lagt inn “’Lesekvarten™ der alle leser i bgker de selv har valgt. De gar raskt i
gang med dette. 1.klassingen henter seg en bok om ’Dyra om vinteren”, og setter seg i
formingskroken. Jeg setter meg sammen med han, og han leser villig hgyt for meg. Han viser at
han har god leseforstaelse ved at han leser hgyt, og svarer pa spgrsmalene som star bakerst i
boka, og som omhandler innholdet i boka. Jeg overlater han til egenlesing, og gar ut av
klasserommet.

Tre gutter har plassert seg i mediateket sammen et bord. De vil lese sammen. Jentene har tatt
med seg bgkene ned i lesekroken i kjelleren, og sitter stille med hver sin bok. Lerer 2 gar fra og
til og hjelper dem med a finne begker. Laerer 1 kommer med en elevbok som de minste elevene
har produsert selv om ”’Fiskene i vannet. Den er et resultat av et leseprosjekt som hele skolen
har hatt felles tidligere i vinter. Da hadde de ulike delprosjekter som endte i en lesevake. Boka
er vakkert heftet med flott forside, og med mange fine tegninger inni.

En elev fra storklassen kommer inn i mediateket og setter seg ved bordet for & arbeide med
individuelt skriftlig arbeid.

Etter enda et kvarter med lesing, deler klassen seg. 1.-2.klasse skal ha svemming med Larer 2.
Leerer 1 skal ha uteaktiviteter sammen med 3.-4. klasse. Ungene gar hver til sitt.

| lgpet av denne forste gkta er det mye som skjer. Men det hersker en rolig atmosfaere der alle
vet hva som skal hende, og gjer det de skal uten a stille ungdvendige spgrsmal. Det er tydelig
at elevene har leert en struktur i denne situasjonen, og vet hva de skal gjare uten at lereren
behgver & instruere i serlig grad. Her brukes bare enkle paminninger. Hun er tydelig i sin
rolle, og elevene virker selvstendige og samarbeider godt, der en og hver er ansvarlig for egne
oppgaver. Dette gjelder 1. klassingen sa vel som dem pa 4. arstrinn. Her er alle elevene samlet

i en felles aktivitet der alle bidrar i forhold til sine kunnskaper og forutsetninger. Det er en
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leeringssituasjon som ikke krever deling for & imgtekomme enkeltelevers behov eller

forskjellige aldersmessige og faglige niva.

Lereren trenger ikke & heve stemmen sin en eneste gang. Hun viser gjennom kroppssprak og
“signaler” nar det er overgang til en ny aktivitet. A sitte pa kateteret fremst i klassen
signaliserer samtalestund. Alle ser henne og hun ser alle. A hente gitaren betyr at nd er det
mattid. | samtalestunden rekker alle opp handa nar de gnsker a ta ordet. Det er lett & se av
deres holdning at det er forventninger til at alle skal si noe, og at de selv har lyst til 4 fortelle.
Lererens anerkjennende og oppfalgende holding til det de har & si, og maten hun
kommuniserer pa, inspirerer til nettopp dette. Hun oppmuntrer med sparsmal som oppfordrer
til videre utdyping: ”* A, s& spennende. Fikk dere mange fisker? Hvor spiste dere/ laget dere
maten?” > Eksploderte hjulet? Hva skjedde da?”” ** Vi har savnet dere. Dere har jo veert
borte i tre uker. Men vi har sett pa kartet hvor Grenland er.”” Ved at elevene deler egne
opplevelser med hverandre, blir fortellingene deres ogsa kontekstbundne og koblet til deres
egen hverdagsliv. Dette er noe alle elevene kan kjenne seg igjen i, og fortellingene oppleves
spennende og meningsfulle, og ansporer de andre til lignende historier som de kan fortelle.

Observasjonen viser ogsa at selv om det er en god struktur og god planlegging av leringsekta
side, blir det lagt vekt pa at elevene far bruke sine egne erfaringer og kunnskaper spontant.

Tilretteleggingen apner for elevaktivitet pa elevenes premisser.

Samfunnsfag i storskolen

Dette eksemplet er tatt fra en undervisningstime der elevene pa 8.arstrinn er delt fra de andre
som ellers gar i klassen. Faget det undervises i er samfunnsfag, og temaet er
”Arbeidsmiljgloven og tariff.” De fire guttene sitter ved hver sine pulter helt framme ved
kateteret. Tre stykker har sine pulter ved vindusrekka, mens den fjerde sitter fremst pa 2.
rekke. Timen innledes med en konflikt mellom guttene og Leerer 4 om plassering av sykler
ute. De virker noksa indignerte, og argumenterer for sine synspunkter, mens lareren svarer
tilbake. Lerer 4 gar bare ut av klasserommet, og Lerer 3 sier at det er vedtatt at syklene skal
plasseres pa sykkelplassen. Guttene mumler irritert, og er tydeligvis ikke forngyde med

utfallet av situasjonen. Men alt roer seg raskt, selv om konflikten ikke blir lgst der og da.

Observasjon 27.04: Guttene setter seg pa plassene sine. Lerer 3 sier at de skal ta opp bgkene
sine, og forteller hva de skal gjgre i dag. Hun tar en rask gjennomgang av hva som ble tatt opp
forrige gang da de tok for seg Arbeidsmiljgloven og tariff. De skal repetere dette i dag. Men sa
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sper hun om de har lagt merke til at de har besgk i dag. Alle snur seg. Hun ber dem hilse pa
meg. De kommer alle uoppfordret bak dit jeg sitter, handhilser pa meg, og sier hva de heter. Jeg
sier litt om hva jeg gjer der, og spgr om det er greit at vi snakker sammen senere pa dagen, Det
ser ut som de sier ja. Jeg haper det blir i mattetimen™, sier den ene. Jeg tror det”, sier jeg.
Det virker han forngyd med.

Laerer 3 setter i gang. Hun ber dem sl opp i lerebgkene. Hun foreslar at de leser hver sin bit
av teksten hgyt. Hun henvender seg til meg og forteller at de liker & lese hgyt for hverandre. En
av guttene rekker opp handa og sper hva mekling” betyr. Laerer 3 sier at det er en av
oppgavene til slutt i kapitlet, og at han vil fa svar pa dette nar de er ferdige med lesingen og
gjennomgangen av teksten. Hun begynner med a lese innledningen. Sa leser hver av guttene sin
del. Hun retter av og til pa lesingen deres. Guttene virker noe uengasjert. En sitter stadig og ser
ut av vinduet. Haylytte gjesp hares fra alle tre ved vindusrekka. En av guttene ber om a fa ga pa
do. Det far han, og han gar ut. Han blir ute i minst 5 minutter. Hun stopper opp i lesingen, og
oppsummerer begrepet ’bedrift” og ’arbeidsgiver”. Hun spgr hvilke bedrifter som finnes i
Skogsbygda. Her blir guttene aktive, og ramser opp i munnen pa hverandre.

Nar teksten er lest ferdig, kommenterer hun innholdet og presiserer spesielle ord og uttrykk.
Hun spgr om noen har spersmal. Hun instruerer videre at de arbeider videre med
arbeidsoppgaver i boka. Samtidig oppsummerer hun gangen i tariffoppgjagret pa nytt pa tavla.
Denne modellen star ogsa i boka. Guttene skriver i bgkene sine. De avklarer ordet mekling”.
Mens hun arbeider pa tavla, svarer de aktivt, og deltar i gjennomgangen. De stiller ogsa
spgrsmal for & fa presisert ting de ikke har forstatt. Gutten som har vart ute, kommer inn og vil
pa nytt vite hva™ mekling™ er. Hun svarer pa nytt. Han skriver ned noe i boka si, og sier ikke
mer. Guttene arbeider individuelt med arbeidsoppgavene.

Til slutt sier hun at timen er over, og at det er prgve i dette stoffet neste time, og at de ma lese.
Det kommer noen svake protester fra de tre guttene. Den fjerde gutten sier ikke sa mye pa dette.
Timen avsluttes.

Denne undervisningsegkta skiller mellom leringsbehovene 8.klasse har i forhold til 5. — 7 KI.,
og der leererne som samarbeider har vurdert ungdomstrinnets behov sa vidt forskjellig at de
gnsker a dele gruppene. Tilretteleggingen falger en tradisjonell tenking der undervisningen er
leererstyrt. Leaereboka er styrende for innholdet og maten stoffet legges fram pa. Innholdet er
kontekstfri ved at innholdet i liten grad er knyttet opp til elevenes virkelighet og forestillinger
de er kjente med. Metoden for innleeringen av stoffet er hgytlesning fra leereboka. Elevenes
konsentrasjon og laering kontrolleres ved at laereren stiller sparsmal rettet mot innholdet i
boka. Stort sett er elevene med, og svarer riktig. De spar ogsa om ting som er uklart for dem.

Arbeidssparsmalene er definert ut fra arbeidsboka.

Elevene viser at de har respekt for leereren ved a fglge med, rekke opp handa nar de vil si noe,
ved at de holder seg rolig, og konsentrerer seg om det som er innholdet i timen. Hun er trygg i
rollen og i forhold til elevene. Hun har god styring pa timen og undervisningsopplegget. De er
tilsynelatende konsentrerte, men “bobler” ikke over. Det er lereren som er den aktive, med
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liten grad av elevmedvirkning. Hun er vennlig i kommunikasjonen med guttene. Hun ma ikke
heve stemmen, eller hanke dem inn pd noen mate. Hun plasserer seg oppe pa kateterpodiet
hele timen, og kommer ikke ned far timen er over. Det er med pa a skape en fysisk avstand
mellom henne og elevene der hun leder klassen fra kateteret. Vurdering og kontroll av det

faglige falges opp gjennom a gi prave.

Leerer og elevrelasjoner preget av naerhet og respekt

Det er gjennomgaende enighet blant alle lzererne at forholdet til elevene er godt. Fordi det er
sa smatt, apner det for nere relasjoner som beskrives som familiere. Fordi alle kjenner
hverandre veldig godt, bade i forhold til skolen, men ogsa utenfor skolen, er dette med a legge

grunnlag for positive relasjoner mellom lzerere og elever.

Det er en god skole, ja. Jeg mener at vi har et veldig godt forhold mellom voksne og elever. Vi
ser pa hverandre kanskje mer som ... Vi er mer familieere sann at alle blir sett hver dag - alle
elevene. For nar en kjenner bade foreldrene, sgsknene, besteforeldrene, tanter og onkler langt
bak i tid, alle veier, s& har man jo mye felles. Og ungene vet at vi kjenner alle deres. Det gir pa
en mate mer samhold og samhgrighet. Det at leererne kjenner deres bakgrunn s& godt, og at vi
kjenner dem fra de begynner i barnehagen og til de gar ut. De kjenner oss, og vi kjenner dem.
(Leerer 3)

Du far et helt annet forhold til elevene fordi de er sa fa. Du kjenner dem, og far et mer personlig
forhold til dem. (Lerer 4)

Kontinuitet og narhet blir sett pa som viktige faktorer for & kunne skape gode relasjoner. |
dette ligger ogsa en felles sosial og kulturell kunnskap som skaper samhgrighet og samhold.
Nerhet knyttes ogsa opp mot leringsmuligheter. Sma grupper farer til starre leerertetthet, og
dette anser elevene som en god ting nar det gjelder lzering. Elevene uttrykker at de mener de

har bedre muligheter i en liten skole.

Ja, det er min teori, fordi det er mange flere lzerere pa eleven i timen. Det tror jeg er veldig
positivt. (Bg, 8.kl.)

Pa spgrsmal om hvordan dette kan pavirke leeringen, svarer de:

Du far mer hjelp. (Bg,8.kl.)

Han far mer tid til alle elevene.(Cg, 8.kl.)

Ja, du far mer respons pa det du gjar. (Bg, 8.kl.)
Og mer oppmerksomhet. (Dg, 8.kl.)
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Selv om dette forholdet beskrives som positivt av disse elevene og lererne, uttrykker likevel
en av lererne at det ogsa kan veere en viss fare med dette. Etter hans mening kan dette med
tett oppfalging av elever ogsa gjare elevene uselvstendige fordi de forventer hjelp av leereren

istedenfor & finne ut av ting selv.

Sa er det en fare i fadeltskolen, at du gir elevene for mye hjelp. At du rett og slett hjelper dem
for mye. Jeg er veldig papasselig med det ... at det har vart timer at jeg sier at: ” Na ma du
klare deg alene. Du far ikke hjelp. Sa skal vi ga grundig gjennom det senere.”” Det er en fare
som jeg har sett. (Laerer 4)

Forholdet mellom lerer og elev styres ogsa gjennom kommunikasjon og samhandling.
Larerne omtaler elevene og foreldrene pa en positiv mate, og dette gjengjelder elevene i deres
beskrivelser av leererne. De foretrekker laerere som ’de trives med™. | dette legger de en laerer
som forstar hva de sier, som er grei og snill, og som ikke er sur og sint, og som ikke nekter
dem & gjere ting. Selv om de ikke sier det direkte, antyder de at det ogsa er lzrere de ikke
liker like godt. Pa sparsmal om hvilke fag de liker best, er det en elev som svarer at det er
ikke sa ngye hvilke fag han har, bare laereren er grei. Vilkar for leering knyttes ogsa opp mot
lereren og i hvilken grad undervisningen legges opp forstaelig og interessant. Selv om de
stort sett omtaler laererne som greie og flinke, ser elevene i 8. klasse fram til & begynne pa
ungdomsskolen nede i kommunesenteret. De gleder seg til nye lzerere og nye klassekamerater,
selv om de er forngyde med det skoletilbudet de har fatt her.

Klasseromssituasjonene viser ogsa at elevene har stor respekt for lererne, og at dette er
gjensidig. | smaklassen syner det seg i den omsorgen og anerkjennende holdningen larerne
har i mgtet med elevene der oppmerksomhet mot alle, og & gjere alle synlige er viktig. |
storklassen er forholdet noe annerledes. Det var ikke det merkbare naere forholdet mellom
lzerer og elev, men det var en gjensidig respekt mellom lerer og elev som la grunnlag for et

leeringsmiljg preget av ro og konsentrasjon.

Tette elevrelasjoner pa tvers av alder

| dette fellesskapet er bade barnehagebarn, barneskolelever og elever fra ungdomstrinnet
samlet innenfor et tett lite miljg. De har felles lekeareal, selv om barnehagen og skolen har
definert hver sine omrader innenfor dette fellesarealet. Skolebygget i seg selv er inndelt fysisk
pa en mate som er med pa & atskille barna i ulike aldersinndelinger ved at barnehagen,

smaklassen og storklassen har sine egne innganger og klart definerte fysiske omrader.

176



Observasjonene i friminuttene viser at denne inndelingen gjelder ogsa for hvem som leker

sammen, hvor de leker, og hva de leker.

Det bruker a vere slik at noen gar i en slags gjenger. (Dg, 8.kl.)
Ikke sann, men vi gar liksom som gjenger. Det er liksom ikke noe & finne pa pa denne skolen. Vi
drar bare rundt skolen. (Cg, 8.kl.)

Likevel gir elevene tilbakemelding om at de stort sett er sammen. Pa spagrsmal om hva som er
best ved skolen, nevnes vennskap og kompisene. Men samtidig sier de indirekte at noen har
flere venner enn andre. Dette forklarer de med at alle har ikke de samme interessene, og det
kan fare til at noen faller utenfor og er mye alene. Det forklarer de med at noen vil vare for
seg selv. Ellers mener de at mange har gode venner. Flere av elevene bor langt fra hverandre,
og noen har en skolevei opptil tre mil. Skolen blir da den arenaen der de kan treffes daglig.
Ellers sykler de til hverandre pa fritiden for a treffes, og a sykle 12 km en vei, ansees ikke
som noe problem. Fritidstiloud de er med pa, arrangeres hovedsakelig av organisasjoner
utenom skolen. Elevene er med pa fotballtrening, volleyball, svamming, skiskyting, korps og
musikkskolen. Et par av guttene er ogsd med pa musikkaktiviteter der de inngar i et fellesskap
sammen med andre voksne. Aktivitetene foregar i skolebygget, men skolen som organisasjon
star i liten grad bak aktiviteter utover dem som foregar i skoletiden.

Alle kan veaere sammen selv om det er forskjellig alder. De kan ogsa vaere kompiser med de

som er mindre enn seg. | leken kan ogsa barnehagebarna vaere med.

Hvis det er noe, sa er de fleste med. (Eg, 8.kI)
Ja, det hender vi sper barnehageungene ogsa. (Dg, 8.kl)

Lererne viser ogsa til det forholdet de store guttene har til barna i barnehagen. Selv om de har
lite med barnehagen & gjere i undervisningssammenheng, er det et godt forhold mellom de

store og de sma i friminuttene.

Nei, i storklassen har vi ikke noe spesielt med dem (barnehagen) a gjere, annet enn at de store
leker med de sma. De leker veldig mye med dem. Driver dem pa akebrett, og har veldig mye
artig med barnehageungene. Og dette gjer de av egen fri vilje. Det er sant de har veldig lyst til.
De guttene elsker & dra pa smaungene. Sann sett er det veldig positivt. Men vi har ikke noe
annet sammen, nei. (Leerer 3)

Elevene mener det er lite mobbing pa skolen, selv om de innrgmmer at det kan vere noe

smaerting, og at det kan oppleves hos noen som mobbing. Dersom konflikter oppstar, enten
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mellom elever, eller mellom elever og lerere, ber de om kontakttimer for a ta opp ting. Da

lgser det meste seg som regel.

Lerer 3 bekrefter at de ogsa har hatt noen episoder mellom elever, men mener at skolen i
samarbeid med heimen har klart & lgse disse pa en hensiktsmessig mate. Hun viser til at det
kan vare et problem pa sma skoler nar elevene har ulike interesser, og at noen da ikke klarer &

finne noen likesinnede & samhandle med.

Ja, vi prater jo med eleven, eleven prater med lerer, prater med rektor, sa innkaller vi
foreldrene, og diskuterer, og setter opp noen punkter pa hvordan vi skal ga fram hvis det er noe
virkelig alvorlig. Vi har jo hatt saker vi har arbeidet med. Men det er forholdsvis bra. Men det
har noe med at hvis det er noen som skiller sa spesielt ut fra mengden, og du finner absolutt
ingen & samhandle med, da kan det lett bli et problem. Kanskje like mye opp i hodet til den
eleven det gjelder, som virkelig mobbing, men da fgler han seg mobbet. Og da ma man gjere
noe med det nar noen fgler seg mobbet. (Lerer 3)

Lererne sier at de er opptatt av trivsel pa skolen, og at det er viktig for leringsmiljget. Pa
spgrsmal om hvordan de arbeider med dette, er ikke alle like bevisste i sine svar. Larer 3
viser til at de har et godt uteomrade som er viktig for elevene for & kunne utfolde seg. Hun
mener ogsa at det har med den generelle opptredenen bade av lererne og elevene der respekt

og evnen til & rydde opp i ting, gjerne sammen med heimen, er viktig.

Lokal kunnskap som grunnlag for et positivt foreldresamarbeid

Skolen har nettopp gjennomfart en undersgkelse blant foreldrene for a fa en tilbakemelding
om foreldrenes oppfatninger om ulike forhold ved skolen. Spgrsmalene omhandler forhold
som gar pa undervisning, lering, disiplin, elevenes trivsel, foreldrenes muligheter for
medvirkning, relasjonen til skolen, informasjon, fysiske og materielle forhold, og kvalitet i
skolen. Svarprosenten var 86. Gjennomgaende var foreldrene meget til svart godt forngyd
med skolen totalt sett. Mer spesifikt er de sveert forngyde med de fysiske og materielle
forholdene, selv om kvaliteten pa leerebgker, materiell og utstyr ble vurdert til middels. De er
ogsa svert og meget forngyd med kontakten de selv har med skolen, og mener at laererne
mgter dem med respekt. Det er stor enighet om at skolen er apen og imgtekommende nar
foreldrene har behov for kontakt. Skolen scorer ogsa hgyt pa a gi informasjon om elevenes
faglige og sosiale utvikling. Nar det gjelder muligheter for innflytelse over innholdet i

skolehverdagen, og skolens interesse for deres synspunkter, deler foreldregruppa seg mer

178



jevnt fordelt mellom meget godt forngyd, og godt og noksa godt. Larerne har ogsa etterlyst

mer foreldreengasjement i planleggingsarbeidet.

Sa temaene er fastlagte, men vi sender ut temaene til foreldrene i forkant om hgsten. Sa mates vi
og da ber vi dem pa forhand tenke over nar de synes de ulike temaene kan plasseres pa aret. Og
at vi veldig gjerne vil at de skal komme med innspill og idéer og tanker omkring det. For de har
jo mange ressurser, og vi setter jo veldig pris pa at de kan komme inn pa sitt vis. Og nar det
gjelder @ mangvrere denne skuta, sa har jeg nok en fglelse av at de ... jeg kunne tenkt meg at de
kunne kommet inn litt mer pa den maten at ... det har jo ikke veart sa mye at de har kommet inn
og ville ha forandring. Og det hadde jeg jo gjerne gnsket, kanskje litt mer pa den biten. Det
hadde vert gnskelig pa mange mater. Jeg tror de kunne hatt en god del mer og bidratt med,
men det er vel noe med deres situasjon ogsa. Tiden og hverdagen eter vel opp dem ogsa. Men
kanskje ogsa at de tror at vi vet best ettersom det er jo var jobb. Og det skjenner jeg jo ogsa. De
kan jo si at: ’Dette gjer dere.”” (Leerer 1)

Lererne uttrykker at foreldrene til elevene ikke er sa opptatte av den akademiske leringen.
Samtidig sier rektor noe om at foreldrenes oppfatning om hva som er viktig, er knyttet naert
opp til det de selv holder pa med. Rektor viste til et eksempel der hun nettopp hadde fatt en
henvendelse fra en mor om & ta ungene ut av skolen for a utfgre arbeidsoppgaver pa fjellet.

Da matte ungene veaere med.

Folket i bygda oppfatter det de gjer som veldig, veldig viktig. Det de gjer selv. Sa det a ta
ungene ut av skolen ... det kan ha like stor verdi... det de gjgr sammen med ungene. Det er jo
positivt det ogsa. Det var ei mor som sa at: “’Hvis vi skal komme oss til fiells na, sa ma vi
kanskje gjere det i morgen. Da ma jeg ta ungene ut av skolen. Harer du: Vi skal gjare slik og
sann, og da ma ungene veere med. (Rektor)

Etter rektors vurdering var det viktig at skolen imgtekom slike behov, der hun apner for at

foreldrene far ta ut ungene sine ut av skolen for & gjere ting som angar arbeidet til foreldrene.

Jeg sier ja, fordi jeg tenker at det er positivt at barn og foreldre gjgr noe sammen, og at de har
disse fellesopplevelsene. For det handler om tilhgrighet — det er garder de driver! Det er en del
av deres tenkning, deres historie, og deres tradisjoner... & ha ungene med pa slike ting. Jeg
skulle gnsket at vi i starre grad klarte & fa dette mer inn i skolen sin virksomhet. Dette gjeres jo
i veldig liten grad i byene. ”Jeg ma ha med ungen min pa noe jeg skal gjgre.” Det handler jo
litt om hva slags jobber og arbeid folk har. Det er sjelden at du far den type henvendelser i
byen, hvis du da ikke skal til Syden. ’Men hvis vi skal komme oss pa fjellet i morgen, sa ma vi
dra na, og ha med ungene." (Ler). For da skal de sikkert til et eller annet pa fjellet, eller se til
ett eller annet som de har pa fjellet. (Rektor)

Etter hennes mening er dette en mulighet som fadeltskolen har, og som er positivt i en
leeringssammenheng. Det er ikke minst en anerkjennelse av den kulturelle kunnskapen som

elevene opplever utenom skolen, og som hun mener de ikke har utnyttet godt nok.
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Gjennom observasjoner i smaklassen av samtalesituasjoner kommer det ogsa klart fram at
foreldrenes og voksnes aktiviteter og arbeid ogsa er en stor del av elevenes aktiviteter utenom
skoletida. Ungene forteller om overnattingsturer i snghule pa fijellet, matlaging pa fjellet,
isfiske, scooterkjaring, og oppdrett og stell av hest. Musikkgrupper oppstar med bade voksne

og barn som deltakere.

Fra aktiv initiativtaker til deltakende medspiller i lokalsamfunnet

Skolen har hatt en sterk posisjon i bygda, og dette knyttes opp mot den betydningen larere
ved skolen har hatt. "Gammeldagslareren” som flyttet hit, og fikk sin forankring gjennom &
gifte seg lokalt med en kvinne fra en ressurssterk familie, har etter rektor sin mening bidratt til
denne relasjonen. Da hun begynte i jobben her i hgst, var elevene veldig opptatte av den
slektsmessige forankring hun hadde til Skogsbygda og kona til denne leereren. Hun mener at

dette sier noe om hvordan folk tenker om skolen.

Ja, de er opptatt av sin slektshistorie, for det var av de farste sparsmalene jeg fikk. De visste at
jeg var en del av den slekta. Og pa hvilken mate var jeg det? De har visst det — ungene - for de
voksne hadde fortalt det da jeg skulle komme hit. (Rektor)

Og denne relasjonen ble ivaretatt gjennom de aktivitetene og samhandlingen skolen hadde
med bygda der lererne og elevene gikk ut i lokalsamfunnet og deltok pa ting som skjedde her.
De patok seg ulike oppdrag, og da disse var fullfgrte, tok de med seg sine erfaringer inn i
klasserommet der de arbeidet videre med faglige problemstillinger knyttet til opplevelser de
hadde hatt ute i praksis. A arbeide slik ble vurdert som veldig nyttig, bade faglig og sosialt.

Det sosiale, og dette med at vi involverte hverandre i felles ting. Det var trivelig, og ungene
flyttet seg bort fra klasserommet. Alt dette som er sa viktig. Det ble jo en annen lzringsarena,
ikke sant. Vi var jo bade her og der. | utmark, i skog, pa fijellet, pa garder. Vi var pa aker og
eng. Vi var alle steder. Og det minnes jeg med glede, for at jeg har snakket med elever som har
gatt her, som er voksne na, og som husker pa de dagene som veldig fine. (Laerer 1)

Leerer 3 minnes sin egen skoletid da det ble lagt stor vekt pa aktiviteter som ble flyttet fra
klasserommet og ut i lokalsamfunnet. Hun trekker fram dette som noe av det mest positive
ved a ga pa skolen her, og som har gitt henne gode skoleopplevelser som har hatt betydning

for hennes valg av bosted i voksen alder.
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Vi har ofte snakket om hva jeg husker best fra jeg gikk pa skolen her. Og det var dette at vi ofte
var veldig mye ute i bygda. Det var antakeligvis veldig mye i valgfagtimene, men vi var veldig
mye rundt i bygda og hjalp folk. Hadde forskjellig arbeidsoppgaver rundt omkring. Og det er
faktisk det jeg husker best. Vi hogde ved, vi hjalp til med & plukke stein, at vi var pa tur mange
plasser rundt omkring. S& vi ble jo veldig godt kjent med alt og alle. Sa det tror jeg er noe av
det ... jeg har gode falelser av skolegangen min her. (Lerer 2)

Etter hvert har slike aktiviteter blitt mindre og mindre av. Istedenfor har ulike nye metodikker
overtatt denne arbeidsmaten. Innfgring av elevbedrift har overtatt for noe av denne tenkingen,

og er fortrinnsvis lagt til ungdomsskoleklassen. Men ogsa denne ordningen har avtatt.

| fjor hadde vi ikke 8. klasse. Men tidligere har det veert satset mer pa det, i og med at de som
har veert i 8. klasse tidligere, de har drevet elevbedrift, og da hadde de utplassering pa
forskjellige plasser pa grunn av at her i bygda har man en spesiell tradisjon nar det gjelder
matlaging. Lefsebaking. Og da de hadde bedrift, sa var de rundt pa gardene og lerte dette. Og
fgr den tid, sa tok de dagsoppdrag for garder. Det kunne veere potetopptaking, det kunne veare
hvis ting skulle settes i stand, sanne ting som det, og var med og utferte det. Men det har ikke
blitt s& veldig mye av det de siste arene. (Larer 4)

Ogsa valgfagordningen gjorde at skolen kunne prioritere andre omrader som lokalt ble sett pa
som verdifulle og viktige. Skolen gikk i spissen for at elever med spesielle interesser innenfor
idrett kunne fa bruke tid til trening i skoletida sammen med trenere som ble leid inn.

Sa det er jo litt trasig at vi ikke kan ha sanne ting. For det er tyngre nar folk bor sa spredt a
gjere slikt ting pa kveldene. Sa hvis man kunne gjare slike ting i skoletida, sa kan man fremme
noe som man gnsker. (Leerer 3)

Flere av lererne peker pa en starre vektlegging av akademisk kunnskap i skolen, og en starre
sentral styring av innholdet i skolen. Dette presser fram en annen forstaelse og prioritering av

skolens innhold og arbeidsmater.

Det har vel med planene a gjare. Sa skolen er blitt mye mer travel i seg selv. Vi blir mer
selvsentrerte om vare oppgaver. Det er sa mye, og det er sa mye mer mgtevirksomhet. Det er sa
mye mer som kreves i fra skolesamfunnet sin side, og jeg merker det, jeg ogsa at man kanskje
ikke har den tiden til overs. Jeg vil vel ikke si tid til overs, men du hadde ikke den tidsbruken pa
skolen. Det er jo mye mer her na, og det gjer litt med det overskuddet og den energien du har.

Jeg tror ikke egentlig at det forhindrer oss, men kravene har blitt annerledes, slik at du har s
mye du har pa deg som du egentlig kjenner at du ber prioritere sa pass sterkt at den tiden og
det engasjementet du hadde utenom det, det blir snevret inn pa grunn av at du blir spist opp og
sugd opp i skolekravene. (Laerer 1)

Det vises ogsa til den generelle samfunnsutviklingen som vektlegger effektivitet og maling av

resultater, og som ogsa er blitt en del av skolens hverdag. Lerer 1 uttrykker frustrasjon
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mellom de kravene som skolen etter hvert stiller og den pedagogikken hun selv tror pa, og
som var en av grunnene til at hun selv valgte & arbeide pa en liten skole. Hun mente at &
arbeide pa en liten skole gav henne starre mulighet til a praktisere en type narhet mellom
leerer og elev, og en formidling av en annen type verdier og kunnskaper som hun ikke fikk til

pa en starre skole.

Det er ikke sikkert det er bare krav i lereplanen, men det kan hende du feler at
samfunnsdebattene henger over nakken din. Og sa dette med malingene, alt dette med
kunnskapen som skal males og veies. Jeg faler, og na snakker jeg bare for meg, at vi pa en mate
holder pa & gli bort fra dette med det hele mennesket. Vi skal utvikle et helt menneske til & bli
livsdyktig , og da er det ikke snakk om bare gangetabellen. Men den er s malbar og grei at den
er det blitt veldig fokus pa. Og det tror jeg at skolen i hvert fall har fatt en del mer faling med.
Trykket pa at her skal vi males og veies, og glemmer av dette med at vi har sa mange sider. Det
er ikke bare det malbare. Og det er kanskje sider som er kjempeviktig nar vi skal ut i samfunnet.
Vi skal ut i samfunnet og samarbeide. Vi skal vaere kreative. Vi skal vaere sosiale. Vi skal ha
empati, og alt det som skal til for & fungere sammen. (Larer 1)

... fordi at da jeg i hvert fall arbeidet pa de store skolene, som jeg gjorde far, sa syntes jeg det
var mange ganger fortvilt & ikke komme til hver elev, at de ikke fikk starre plass, for det var ikke
mulig. Du kunne ikke se alle, du kunne ikke klare a na fram til alle like mye. Og det ble sa store
forhold at du falte deg mange ganger litt hjelpeslgs som leerer. Hvordan skulle du sta i dette og
gi ungene det tilbudet de fortjener, og den narheten de egentlig sgker? Sa det ble en veldig stor
forskjell. (Leerer 1)

Selv om aktivitetene og samhandlingen med bygda har endret seg, har skolen likevel noen
samlingspunkter der elevene bidrar i bygda. Dette gjelder farst og fremst i forbindelse med
avslutningene til jul og sommeren der de har framvisninger i kirka. Skolen har ogsa satt opp
dramastykker, musikaler, og sist sirkus, og da pleier de & apne for folket i bygda. Foreldrene
og andre har hjulpet til med lyd, kostymer og kulisser.

Fordi leererne i smaklassen er meget interessert i kunst og handverk, har de og klassen fatt
store oppdrag med a utsmykke bade skolen og andre bygg. Disse har fatt stor positiv
oppmerksomhet. | stor grad har skolen ogsa tatt ansvar for utsmykkingen av hele bygget som
skolen holder til i, og som omfatter funksjoner utover kun skolen. Det er lagt stor vekt pa a
lere elevene til & ta vare pa, og verdsette det som er deres felles ansvar i bruken av selve

grendehuset.

| de tilfeller der skolen samarbeider med lokalsamfunnet, er det da ikke ngdvendigvis som

initiativtaker, men mer som deltakende medspiller, og uten forpliktelser eller ansvar for de
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aktivitetene som planlegges og settes i gang. Denne leereren gir uttrykk for at slike aktiviteter

kan de ikke prioritere.

Nei, det bruker vi ikke & involvere oss i. Det kan vi ikke holde pa med. Unntatt na, vi holder pa a
ordne med noe som heter premiefesten. De bruker & ha det hver var, og der skigruppa deler ut
premier til de som har veert med pa skirenn. Pluss at de trekker trimkassene som har statt oppe.
Sa har vi mat, musikk og dans, og litt loddsalg. Det er jo riktig sosialt. Det sendes ut til alle
husstandene. Det er skigruppa som arrangerer dette, men i ar har storklassen fatt tiloud om a
sta for matsalget, slik at de kan fa inntekt pa det. S& derfor er vi noe involvert, og det blir neste
onsdag. Sa det kan det hende jeg deltar pa, men for a veere tilstede. (Laerer 3)

o

Det er stgrre behov for & skille mellom rollen som profesjonell laerer, og det & vere
privatperson med gnske om & vare fri fra skolen i fritiden. Det er ikke lenger en selvfglge at
skolen og laererne skal ha en deltakende og aktiv rolle i fellesaktiviteter i bygda.

Jeg har sagt at jeg tror man ma bli flinkere til & ta vare pa fritida si, og ikke vare lerer da. Om
det kommer noen som vil snakke om noe, sa kan man si at kan vi ta dette over telefon i morgen.
Har du mulighet til det? Beskytt fritida si litt. Og det er kanskje noe man ser nar man har
arbeidet noen ar. Nar man er nyutdannet, sa er man veldig opptatt av det, og veldig apen for
alt. Jeg tror nok at man kjenner det etter hvert, og greier & sette begrensninger for seg selv, og
bli bevisst det. (Larer 2)

Rollen som larer i et lite miljg er i ferd med & endre seg. Nye og andre krav til skolen og
leererne har fert til endringer i forholdet til skole og lokalsamfunn. Fer var det mye mer
samarbeid og samhandling der skolen og leererne spilte en aktiv rolle i det som foregikk i
bygda.

Ja, jeg vil jo si at skolens rolle ... vi har jo hatt noen virkelig ressurspersoner som har veert
leerere her, og som har dratt i gang utrolig mye her i bygda. For eksempel tror jeg ikke
idrettslaget hadde vart sa aktiv som det var da i den perioden da jeg begynte, om vi ikke hadde
vi hadde hatt de laererne vi hadde. Lyslgypa tror jeg kanskje vi ikke hadde hatt. Sa jeg synes
kanskje enda mer da enn nd at skolen og bygda samarbeidet pa utrolig mange mater. (Learer 2)

Leering og kunnskap (individniva)

Aldersblanding — gjensidig leering gjennom samhandling

Laererne ved Skogsbygda skole signaliserer behov for delingstimer slik at elevene kan deles
mest mulig opp i forhold til leeringsniva og progresjon. Delingstimer som ressurs brukes farst
og fremst til fagene norsk, matte og engelsk — altsa progresjonsfagene. | smaklassen bruker de

ogsa denne ressursen til & danne mindre grupper pa tvers av arstrinnene ut fra elevenes behov
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for utfordringer og utviklingsniva. Stor spredning innenfor samme arstrinn og pa tvers av
arstrinnene gir store pedagogiske utfordringer nar det gjelder planleggingsarbeidet. Lzrerne
har en klar bevissthet om at aldersblanding gir en positiv gevinst, og da farst og fremst pa det

sosiale omradet.

Man ser jo hvor utrolig mye gratis mange far fordi de er i lag med de som er stgrre ogsa. Det
er mye som de faktisk far med seg uten at vi har tenkt over at de far med seg det. For de plukker
opp og snapper opp uten at vi egentlig har lagt opp til det. Og dette med samhandling. Vi har
det jo utrolig flott her i det hele, om man tenker helhet fra barnehagen og til 8.klasse. At alle er
sammen, at 8.klassingene leker med sma& barnehageunger. Det tror jeg ikke du finner andre
steder. Det er absolutt en pedagogisk mulighet. (Leerer 2)

Denne pedagogiske muligheten knyttes opp mot leering i praktiske situasjoner, der det skjer en

gjensidig leering gjennom samhandlingen mellom store og sma.

Hvis det er praktiske oppgaver, sa kan vi ofte dele pa tvers. At noen sma og starre er sammen
slik at de har ansvar med & hjelpe hverandre. Nar vi har hatt forskjellige dramaoppgaver,
formingsoppgaver, nar vi har bakt. Og jeg tror kanskje vi gjer det for vi tenker bade at de sma
kan tilfare de store noe, og at de store kan hjelpe de sma og tilfare dem noe. (Larer 2)

Det at store og sma agerer i lag, farer ogsa til et bedre miljg med faerre konflikter. Naturlig
samveer pa tvers av alder er dannende, og legger til rette for en atferd som naturlig tar hensyn
til ulikhet i alder.

Det er klart at det er positivt at de kan lare & ta seg av, leere a ta seg av mindre unger. Det farer
til at de er opptatte i friminuttene, og dermed blir det mindre konflikter i friminuttene. (Leerer 4)

Dette lille miljget som samordner alle pedagogiske funksjoner fra barnehage til
ungdomsskolen, apner ogsa for en samhandling mellom alle aldersgrupper pa tvers. Fordi de
er sa fa, utleses ikke like mange ressurser som i store institusjoner for a kunne dele opp i
aldershomogene grupper. Dermed laerer barna og elevene & veere sammen pa tvers av alder.
Og i den grad skolen fremdeles legger opp til aktiviteter utenfor skolen, innebeaerer det
leringssituasjoner sammen med andre ressurspersoner, der elevene forholder seg til leering i

en naturlig setting der leering skjer uavhengig av alder.

Samhandlingen mellom barnehage og skole legges fortrinnsvis til smaklassen. Det legges opp
til aktiviteter som retter seg inn mot skolestart med leseforberedelse og smastunder sammen

med de som skal begynne pa skolen og farsteklassingene. Ellers trekkes barnehagen inn i
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skolens virksomhet i forbindelse med praktiske ting — f.eks baking, fastelavn og jul.

Storklassen har ingen opplegg rettet mot samhandling med barnehagen.

Videre planlegges laringssituasjoner mellom smaklassen og storklassen i forbindelse med
ulike korte prosjekter i norsk og matematikk. Men regelen er at klassene planlegger og

organiserer laering pa hver sine niva.

Ja, vi har jo leseprosjektet. Det er jo pa tvers. At noen fra sma- og storklassen kan vere
sammen. Det hgver veldig godt, for vi har 5. klasse. For a finne de rette leserne som kunne
passe i hop i par — som kunne lese samme bok. De hadde hver sin bok, men skulle lese samme
bok, og diskuterte den. Sa matte vi finne par som hadde samme lesehastighet, og da passet det a
ha det sammen. Og det kan passe like godt neste ar. Sa det er klart ... sdnne ting. (Leerer 3)

Rektor gir uttrykk for et syn som ogsa ser pa aldersblanding som en ressurs i fadeltskolen som
gir andre muligheter for leering, og som etter hennes mening kan utnyttes pa andre og bedre
mater. Fordi man har mindre grupper, blir det lettere & administrere fleksible lgsninger der
elevene lerer av hverandre pa tvers av alder, og i fellesskap. Hun apner ogsa for en utvidet
begrepsforstaelse av aldersblanding der ikke bare elevene larer av hverandre, men der voksne
og barn inngar sammen i et leeringsfellesskap. Den fadelte skolen har noen forutsetninger som
ligger naturlig til rette for en annerledes pedagogisk tilrettelegging. En naturlig
sammensetning av barn pa tvers av alder, og nearheten i et lite miljg som apner for nermere
kontakt mellom skolen, foreldrene og lokalsamfunnet, gir muligheter for & trekke inn innhold
og leringsmater som ivaretar elevenes erfaringsbakgrunn og kunnskapen som finnes i
lokalsamfunnet, samtidig som leeringen foregar i et naturlig leeringsfellesskap pa tvers av

alder. Disse mulighetene ma ogsa kunne utvikles bedre her ved skolen.

Du har ofte mindre elevgrupper. Dette med aldersblandingen er en del av ... en pedagogisk
tenking handler jo mye om det positive i familiegrupper. | starre grupper prgver du & opprette
familiegrupper, for du tenker at det er bra for ungene. At de eldste leerer de yngste, og sa videre
— at det er noe bra med det. Og det har vi jo her. Det ligger jo til rette for en del pedagogisk
tenking som de store skolene prover a fa til etter hvert, som du gjerne kan kalle
fadeltpedagogikk fordi det er allerede her. Det eksisterer jo. De er her i aldersblandete grupper.
Vi har denne narheten til foreldrene. Du kan gripe fatt i dette med elevenes erfaringsverden, og
den kunnskapen. Slik at de faktorene — de forutsetningene som skal til for denne pedagogiske
tenkingen, de ligger allerede i skolen her. Mulighetene er der. Du trenger ikke konstruere noe.
Og de har ikke alltid de naturlige forutsetningene for a fa det til i store skoler fordi de ikke har
de samme rammefaktorene. (Rektor)
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Leering av selvstendighet, struktur og samarbeid

Det at elevene arbeider i aldersblandete grupper betyr at lereren ma fordele sin
oppmerksomhet pa flere grupper. Innenfor arbeidsfellesskapet som klassen utgjer med mange
ulike nivaer og behov, ma elevene lare seg til & arbeide mye pa egen hand. Dette blir sett pa
som en stor fordel nar de skal over i ungdomsskolen og videre i utdanningssystemet. Ved a
lere selvstendighet, lzerer de seg ogsa a matte ta beslutninger, og a gjere ting pa egen hand.
Slik praver de ut sine egne lgsninger for de eventuelt far hjelp fra lereren. Dette innebeerer
ogsa at elevene i stor grad arbeider samtidig med ulike ting. Dette er positivt ettersom det
alltid vil veere noen som ma ha tilrettelagt serskilt, og grunnlaget for en sosial utskilling av
elever som pa ulike mater trenger ekstra hjelp, blir ikke like synlig enn om alle arbeider med

tilneermet det samme.

Sa en ting med fadeltskolen er at de ma lere seg at de ikke arbeider med det samme alle
sammen, selv om de er i samme klasse. Og det synes kanskije ikke s godt i fadeltskolen, at de
holder pa med forskjellige ting. Og det er selvsagt positivt, for det vil alltid veere noen som ma
ha noe tilrettelagt. Og det er mer synbart dess hgyere opp man kommer. Sa at det blir en
naturlig del at de kan arbeide med forskjellige ting uten at det er noe spesielt med det. (Leerer 3)

Det & lere seg a arbeide selvstendig er en ngdvendighet der behovene er sa forskjellige.
Elevene lares opp til ulike arbeidsmater som hjelper dem til & strukturere arbeidet i klassen
og i ulike leeringssituasjoner. Men struktur blir ikke bare sett pa som et redskap for & kunne
forholde seg til et spesielt leeringsmiljg. Det sees ogsa pa som et vilkar for leering som blir
viktigere jo eldre elevene blir, og som bgr vaere utviklet innen elevene nar

ungdomsskoletrinnet.

Man ma vere strukturert. Dess eldre ungene blir, dess mer ma de ha struktur over arbeidet sitt.
Det er mitt syn pa leering. Har du ikke struktur over ting, sa gar det mer i surr. Du klarer ikke &
lere noe godt. Sa det er klart at de har lettest for det, de som er strukturert. Seerlig nar de blir
eldre. | smaskolen er det annerledes. (Larer 3)

Pa den andre side kan dette med et lite tett miljg i klassen ogsa fere til det motsatte:
Sa er det en fare i fadeltskolen, at du gir elevene for mye hjelp. At du rett og slett hjelper dem
for mye. Jeg er veldig papasselig med det ... at det har veert timer at jeg sier at: ” Na ma du

klare deg alene. Du far ikke hjelp. Sa skal vi ga grundig gjennom det senere.” Det er en fare
som jeg har sett. (Lerer 4)
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Men selv om larertettheten er forholdsvis stor, ma lareren fordele seg pa mange grupper og
nivaer. Dette betyr at leereren ikke alltid er parat nar eleven har behov. Larer 3 vurderer ikke
dette som et problem, og mener at elevene lerer seg selvstendighet fordi lzereren ikke alltid er
tilgjengelig. De laerer seg ogsa a bruke hverandre.

Ja, da ma de jo ha fryktelig mange laerere da. Sa det tror jeg ikke er sa stort problem. De ma jo
lere seg a arbeide selvstendig for det er ikke alltid at de har lerer, og da ma de jobbe for seg
selv. De sper jo ogsa hverandre hele tiden. (Larer 3)

Struktur og samarbeid er arbeidsmater elevene trenes pa for a kunne utnytte ressursene som

ogsa finnes blant dem.

Ja, ja, selvsagt. Det er det jo alltid. Det er de hele tiden. Nar de gar i grupper, er det alltid en
elev som leder de andre. Det vil det alltid bli. Og ofte leser de til hverandre hgyt. For det er de
trenet i, det er de strukturert pa, for & ga gjennom stoffet, hvis de skal gjere oppgaver, forsta
stoffet. Sa det utpeker seg alltid... som oftest en leder, hvis de ikke arbeider to og to. (Lerer 3)

Det er ikke gruppearbeid, du kan heller si at det er samarbeid. Det er samarbeid nar de setter
seg for seg selv, nar de samarbeider om oppgavene for a finne fram til svarene. Det er jo en
mate som ungene liker veldig godt. At de far finne ut i lag. (Lerer 3)

Denne maten a arbeide pa er ngdvendig for at laereren skal kunne rekke a forholde seg til ulike
grupper samtidig. Nar lereren ma pendle mellom ulike grupper for & gjennomga nytt stoff,
instruere enkeltelever eller grupper, ma de andre kunne sette i gange sitt eget arbeid og holde
det gaende uten at lereren ngdvendigvis ma organisere arbeidet deres. Ukeplaner og

arbeidsplaner er viktige arbeidsredskaper for at elevene skal kunne arbeide effektivt.

Vi har jo ukeplanene. Og disse skriver sapass detaljert at de skal kunne finne fram selv det de
skal jobbe med, og det de skal gjgre. Men som oftest har du dem i samme gruppe, og instruerer
dem rett og slett pa forhand med hva de skal gjere i dag, hva de skal arbeide med, hvor dere
skal vaere. Og sa fordeler vi oss og begynner & arbeide hvis vi ikke er i samlet klasse. (Lerer 3)

Struktur er ogsa en kompetanse som en laerer i en fadelt skole bar ha. Fleksibilitet og struktur
er kvalifikasjoner som trenges for a kunne mgte de mange organisatoriske utfordringene som

ligger i en slik skolestruktur.

Fleksibilitet og kreativitet. Struktur — selvfglgelig. Det & kunne ha en viss oversikt, for det er
veldig mye forskjellig man skal putte inn i...(Lerer 2)
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Felles identitet og leering i fellesskap
Rektor uttrykker et laeringssyn som tar utgangspunkt i miljget rundt skolen og elevene. Som
en forutsetning for laering, blir det da viktig & inkludere foreldrene og lokalsamfunnet i

hvordan skolen mgter elevenes behov.

Men det er klart at den har en forankring i forhold til det som skjer ... i lokalsamfunnet, og til
de historiene som er levende rundt skolen. At man ma ta utgangspunkt i forhold til det, for det
gar pa den forforstaelsen som ungene har nar de kommer til skolen. Pa en helt annen mate. Jeg
tenker jo at leering er veldig preget av foreldrenes forutsetninger, interesser og holdning til
skolen. Jeg synes jo at det er jo helt avgjerende for hvordan man mgater skolen. Hvilket forhold
har foreldrene til denne skolen? (Rektor)

| falge henne er det helt grunnleggende for menneskelig utvikling a fele at man er del av et
fellesskap med en felles identitet. En slik ballast — enten du kommer fra en liten utkant, eller
en stor by skal vaere en styrke som gir mange muligheter istedenfor a veere hemmende. Hun
viser til erfaringer hun har gjort nar elever fra Skogsbygda kommer over i ungdomstrinnet ved

sentralskolen.

Og sa er det jo sann herfra ... dette ble jeg jo ikke sa lite forbauset over selv, for min erfaring er
at nar elevene fra Skogsbygda kommer, og spesielt i ei litt starre gruppe, for du starter jo pa
ungdomsskoletrinnet der i 9. klasse, sa er de ofte ressurser pa det sosiale. De stabiliserer ofte
urolige klasser. Det er sjelden at de skaper uro rundt seg, disse som kommer herfra. De er
rolige, de er stadige, og de holder sammen. De tar vare pa hverandre, og har en utrolig positiv
framferd, de fleste av dem. (Rektor)

Dette henger nettopp sammen med det fellesskapet som tross alt finnes i et lite miljg, og som
gir flere anledninger til samhandling ogsa pa tvers av alder. Fordi de er sa fa, vil de
aktivitetene som iverksettes, inkludere ulike aldersgrupper som igjen gir andre erfaringer og
lzering enn homogene grupper.

Sosialt sa er det klart at ndr du bor i en liten bygd, sa leerer alle & kjenne hverandre. De laerer &
gjere alt sammen. Jeg vil tro at de har et lettere forhold til voksne folk i sma grender enn de har
pa starre plasser. Det er ikke store forskjeller mellom oss. Alle er pa en mate pa like fot nar de
treffes pa arrangementer og sant. Sa det tror jeg er fordelen, at ikke den aldersgruppen gar pa
det, den aldersgruppen gar pa det osv. Men de gar pa det samme. De deltar i de samme ting.
(Leerer 3)

Gjennom samhandling i sosiale grupper pa tvers av alder og i mange ulike settinger bade pa
skolen og utenfor, leerer barn & forholde seg til voksne og situasjoner pa en annen mate. De far

et fokus pa seg som gjer dem synlige i miljget og i de aktivitetene de deltar i.
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For jeg tror at unger pa fadelte skoler der man er faerre blir mer vant til & ha fokus pa seg. De
takler de situasjonene pa en annen mate. De er vant til & forholde seg til voksne. De er vant til &
forholde seg til hverandre pa en annen mate. Jeg tror kanskje de far med seg den biten pa en
enda sterkere mate enn pa store skoler der de kan gjemme seg bort. Det har jeg jo opplevd selv,
0g jeg vet jo det at da jeg gikk her, s& var jeg mye mer i fokus enn da jeg kom pa sentralskolen.
Da kunne jeg smyge meg unna hvis jeg ville. Du kunne gjemme deg bak noen annen. Du kunne
vare bort en dag. Sa jeg tror kanskje at du far med deg biten i og med at du er vant med a veere
i fokus. (Leerer 2)

Slik samhandling er ogsa med pa a styrke samholdet blant elevene pa skolen. Dette vurderes
som positivt.

Det positive i en slik pedagogikk er jo at det kan skape stgrre samhold mellom elevene pa
skolen. At de kjenner hverandre bedre, og vi da. Sa det kan veere positivt pa en slik mate. (Laerer
4)

Forutsetningene for en slik sosial lering ligger i den maten skolen og leererne velger & mate
elevene, foreldrene og lokalsamfunnet pa, og hvilke overordnede mal som settes for den
sosiale leringen. Fordi ungene vokser opp pa et lite sted, er det viktig & gi dem mange ulike
erfaringer pa det sosiale planet, ikke minst & leere dem opp til & fungere sosialt i ulike

sammenhenger gjennom varierte uttrykksformer.

At vi greier a gi ungene erfaringer pa mange ulike omrader. At vi er sterke bade pa det kreative,
det dramatiske — at de kan std og snakk for folk. At de ter & ta kontakt, at de har med seg den
sosiale biten. Det synes jeg er litt viktig. Vi er jo en liten bygd, og mange av ungene treffer
andre unger annet enn pa skolen. Sa denne biten med a fa med seg det sosiale fellesskapet, a
fungere sosialt i ulike sammenhenger. ( Leerer 2)

Leererne er opptatte av at elevene skal fa et grunnlag slik at de er rustet til videre skolegang
utenfor bygda. Etter ungdomsskolen ma elevene reise ut og bo og ta ansvar for seg selv.
Overgangen fra et lite sted til bymiljg kan veare vanskelig for mange. Men dette er ogsa en
leering som vurderes som viktig og nyttig. Fra et lite og oversiktlig nermiljg, ma elevene
stegvis ta skritt ut i den store verden. Slik sett far elevene en gradvis erfaring med a rive seg

los fra det kjente til det mer ukjente.

Ja, det er jo det vi haper pa. Det & gi dem en ryggrad at dem kan steg for steg inn i et starre
samfunn. Det er jo sant tripp-trapp her da. Herfra gar du jo videre til sentralskolen i
kommunesenteret som u-skoleelev. De to siste arene som et mellomsteg. Sa havner de
sannsynligvis i Mellomby, og videre derfra. Sa det er jo pa en mate en progresjon i den veien.
(Leerer 1)
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Sammenlignet med barn som vokser opp i mer urbane miljg, far disse elevene et utvidet
perspektiv pa verden ved at de far flere erfaringer og overganger fra et oversiktlig samfunn
med mange samlingspunkter mellom skole og barneskolen, til en fulldelt skole i et stgrre og
mer komprimert skolemiljg. Her blir avstanden mellom elevenes hverdagsliv og skole starre.

Denne opplevelsen blir enda sterkere ved overgangen til videregaende og hggere utdanning.

Det har veert forskjellig utgangspunkter for dem som flytter over til u-skolen. Noen har ikke hatt
lyst, og noen har hatt lyst. Jeg tror pa en mate at tiden er liksom inne til & flytte pa seg, og fa
komme til et litt sterre skolemiljg. Og ettersom det er s& gradvis, sa tror jeg det er en allright
vei. Jeg tenker pa dem som vokser opp i en starre by. De har jo ett miljg hele veien, dem. Mens
disse som kommer til hggskolen, s har de vert innom tre forskjellige miljoer tidligere.
Fadeltskolen sin, de to siste arene av u-skolen som er litt mer sentralisert, og sa videregaende i
Mellomby eller tilsvarende i en annen by. Sa gar de videre. Mens kanskje i en by sa forholder
ungene seg mye mer til samme miljget. Nar jeg snakker med den som har reist ut herfra, sa
kjenner de pa det at de faktisk kan si noe om det & bo grisgrendt, og det & bo i en liten by, og det
a komme til en storby. De kan treffe studenter som de kjenner til i byen. Og det er faktisk noen
som kommer og sier at: ”” Vet du hva, det opplever jeg som et pluss.” (Laerer 1)

En slik sosial laering er med pa a styrke den enkelte ved at forskjellige erfaringer gir grunnlag

for & takle utfordringene ved ulike overganger i livet.

Meningsfull leering i en naturlig sammenheng

Rektor er opptatt av de mulighetene for lsering som finnes naturlig i en slik liten setting. Selv
om skolen har veert flink til & trekke inn og benytte seg av lokale ressurspersoner for a gi
elevene nye og andre opplevelser, mener hun ogsa at skal laering skje, ma det skje pa elevenes
premisser. Det er ikke nok a legitimere skolens samfunnsaktive rolle ved & kun hente inn
ressurser utenfra. Skolen ma ha en forstaelse av hvordan elevene lerer i slike situasjoner. |
forbindelse med at skolen gnsket & hente inn noen som skulle hjelpe dem med a fa laget skilt

til et prosjekt de hadde fatt midler til, sa etterlyser rektor laeringen i dette for elevene:

Men hvor er ungene i dette da? Hvordan far vi ungene til & delta sammen med Tor? Hvordan
kan de lare seg dette? Kanskje de kan fa noen idéer pa & etablere seg pa andre mater. Ta i bruk
denne kunnskapen som de kanskje allerede har, at de lserer sammen med (...). Og her har du da
en pedagogikk som gar pa dette med laeremesteren — mester og svenn - tenkingen nesten. Og der
du selvfglgelig kan knytte opp mot veldig teoretisk stoff. Akkurat en slik tanke. Og akkurat en
slik type tanke tror jeg er ngdvendig skal vi kunne besta. Kombinere disse tingene, og at man da
har en mulighet til & opparbeide seg kunnskap og erfaringer som gjer at du settes i stand til &
komme tilbake og etablere deg pa egen hand, a skape noe nytt. Ta i bruk det som er bra. Og her
tror jeg at vi kan veere en viktig bidragsyter. (Rektor)
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Hun mener det er viktig & utvide tenkingen om laringspotensialet som ligger i den
kunnskapen som lokalsamfunnet kan bidra med, og som er viktig for & gi elevene et grunnlag
for & kunne se de mulighetene de kanskje selv har i dette samfunnet. Hun uttrykker det sa
sterkt som: ”Og akkurat en slik type tanke tror jeg er ngdvendig, skal vi kunne bestd.”
Mulighetene for at elevene skal kunne komme tilbake og bidra i sitt narmiljg, ligger i
overfgringen av den lokale kunnskapen som formidles i en leringsprosess der de voksne
inngar som en laeremester. Her mener hun at Skogsbygda har et stort utviklingspotensial, men
at det krever en annen pedagogisk tenking. Slik skolesystemet generelt virker, er den med pa
a utdanne ungene bort fra distriktene med de konsekvenser dette medfarer for sma steders

utvikling.

Sa drar de ut, og kommer aldri tilbake, de som lykkes i vare systemer. Det ma da finnes noen
muligheter, noen tanker om at det kan vaere annerledes, og at man samhandler slik at vi setter
dem i stand slik at de kan komme tilbake med ny kunnskap og nye erfaringer som kan bidra til
vekst og utvikling her. (Rektor)

Pa den andre siden har tiden ogsa endret rammebetingelsene for sma steder, og dette gir ogsa
leringsmessige muligheter. Lerer 1 papeker at verden er flyttet inn i stuene vare enten man
bor sentralt eller i utkantene: ”Er det moderne & snu capsen att fram i USA, sa gjer vi det i
Skogsbygda ogsa noen dager etterpa.” Hun viser til at skolen har arbeidet aktivt med prosjekt
som viser at sma skoler ogsa kan gjare lgft som gjar at de blir en del av en starre verden. For
flere ar siden vant hun og klassen hennes en utmerkelse 2 ar pa rad i forbindelse med en
nasjonal mgnstring om undervisning og miljg, og der temaene som ble arbeidet med, var bade
globale og lokale. Mange tunge organisasjoner stod bak, og vinnerstatusen farte til mye
oppmerksomhet med reiser der bade lzrer, elever og foreldre var med, konferanser, radio- og
TV-opptredener, og framlegg av prosjektene som medferte mye @ re og prestisje. Hun
understreker at god leering ikke ngdvendigvis har noe med hvor man befinner seg, men
hvordan det tilrettelegges, og ikke minst & anerkjenne at man ogsa har noe pa sma steder som

er verdifullt bade som lzeringskilde og for falelsen av at man ogsa har noe a bidra med.

Og det & prave a fa opp for ungene for hva som finnes av verdier her. Hva vi egentlig har rundt
omkring oss. Det er jo nesten noe vi ma fale oss forpliktet til, for vi har ikke teater pa hjernet. Vi
har ikke kino. Men vi har noe, vi ogsa. Og det ma vi preve pa et eller annet vis a fa et forhold
til. Men jeg sier ikke at all far samme forhold til det, men vi ma bare fa fram at det finnes, og at
det finnes flere enn oss pa jorda som ser at her ligger det verdier. Samtidig som de ikke skal
forakte.... Det er ikke noe darligere & komme fra Skogsbygda enn & komme fra Oslo. Men det
har med a arbeide med saken, for & si det slik. (Leerer 1)
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Stedet som begrensning

Slike tanker mgter er imidlertid ikke gjennomgaende i kollegiet. Ikke alle har den optimistiske
troen pa at ting kan vere annerledes. Selv om alle mener at sma miljg har sine fordeler, mener
0gsa noen av lazrerne at et lite miljg ogsa har sine begrensninger. Utvikling er avhengig av at
skolen falger opp det som skjer i samfunnet generelt. Det er viktig & ta tak i det som

lereplanene og sentrale reformer palegger den enkelte skole.

Skolen ma jo utvikle seg i takt med samfunnet, for den er ngdt til & utvikle seg. Vi kan ikke sitte
og bli etter. Vi har jo ikke lov til det. (Leerer 3)

En slik forstaelse innebarer at stedet i seg selv kan bli en begrensning. De elevene som gnsker
en framtid i bygda far ikke mange valg nar det gjelder framtidig arbeidsplass, ettersom det
bare er visse yrker som kan innpasses her. A ha en sterk stedsidentitet kan da bli et hinder for

framtidige valg og muligheter senere i livet.

Hvis de skal veere i bygda her, sa ma de ha en sterk identitet i bygda. Men det begrenser dem jo
veldig i yrkesvalg. Det er jo bare visse yrker som kan innpasses her egentlig. Men forstaelsen
her for kultur og alt, det tror jeg de fleste anser som viktig — a kalle seg Skogsbygding — det er
veldig viktig (ler). (Lerer 3)

Etter hennes mening var det enklere for i tiden for ungdom fra sma miljg a foreta valg. De
skoleflinke kunne ta utdannelse og flyttet ut. Noen kunne arbeide i industrien, mens andre ble
igjen i bygda og overtok gardene og naringene som var her. Hun konkluderer: Vi er ferdige
med den epoken, s& dessverre s& kreves det langt mer teoretisk bakgrunn i dag.” A veere godt
teoretisk skodd blir viktig i dagens samfunn, og dette tvinger fram andre yrkesvalg, og gjar at
mange kommer til a flytte fordi det er ikke plass og arbeidsplasser til alle. Likevel er det noen

som velger a bli.

De bare MA vere her! (ler). Men jeg tror nok at ting forandrer seg etter hvert. De ser det na at
det er pa en mate som en nedgangstid for alle bygdesamfunn. Og hvis de ikke klarer a skaffe
noe nytt selv, sd ma de ut. Det er ikke plass. (Learer 3)

Det at noen velger a bli og ikke tar en hgyere utdannelse ligger i de sosiale konvensjoner som
gjelder i stor grad i bygda der det ikke er vanlig & ga videre pa skole. Dette anser hun som en
ulempe, og er ikke med pa a anspore de unge i en positiv retning.
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En annen begrensing som nevnes ligger i at det sosiale miljget kan bli for smatt. Spesielt
hevdes det at det kan vare et problem dersom det kun er en elev pa et arstrinn. Det kan
oppleves stusselig a ikke ha jevnaldrede venner. Dersom elevene har ulike interesser og
oppfatninger, sa blir det vanskelig a finne et sosialt fellesskap med hverandre. Ogsa i forhold
til faglig leering ansees dette som lite heldig fordi elevene da risikerer a ikke fa utfordringer
som ligger i det & ha noen & sammenligne seg med eller & strekke seg etter. Derfor vil det
bestandig veere viktig a gjgre vurderinger om hvor sma slike skoler kan vere far de virker mot

sin hensikt.

For hvis de hadde veert flere i samme arskull, s& hadde de hatt flere av sine jevnaldrede. Bade
for & konkurrere med og a leke med. Sann at det er bade og.
(Leerer 3)

Men selv om det kan vare et minus a vaere alene i klassen, behgver det ikke ngdvendigvis
veere slik. Larer 1 mener at nar elevene opplever aldersblandete grupper, sa vil ikke dette

merkes spesielt:

Og det er jo noe som i utgangspunktet ikke er det beste, men det er jo samtidig slik at nar du gar
i en klasse med flere aldersgrupper, s blir det en del av det som er det normale. At du har
kontakt med dem under, du har kontakt med dem over. (Lerer 1)

Begrensninger ligger ogsa i at skolen generelt er tenkt og tilpasset en fulldelt skole, der bade
lerebgker, arbeidsmater og metoder er tilpasset aldershomogene grupper. Dette gir didaktiske
og metodiske utfordringer dersom man bruker standardiserte leerebgker.

Jeg har jo arbeidet med ren 1.klasse, og ren 2. klasse. Og for det om det er stort sprik der, sa er
det ikke sa stort som her. Jeg sa der at det var lettere a gjere ting nar du hadde (...). | falge
lereplanen skulle liksom alle gjennom det og det. Men slik som det er her i ar, na har vi bare en
1. klassing, og da begrenser det seg veldig de aktivitetene man kan gjere som er tilpasset 1.
klasse. Og at vi ma lane litt 2. klassinger. Vi laner litt barnehageunger for a fa til grupper rundt
den. Og jeg ser jo mange bgker, serlig de tverrfaglige, er lagt opp til at det skal veere gruppe
rundt. S& mye av lereverkene er ikke lagt opp til fadeltskoler. S& begrensningene vil jeg si
kanskje ligger der. (Leerer 2)

Leerer 1 oppsummerer det hun mener er fordelene med a kunne arbeide og laere i en liten

skole:

Fordi vi ikke er sa mange. Hver unge har jo mye sterre plass. Du ser den mye bedre. Du
kjenner foreldrene, du kjenner besteforeldrene. Du ser ei tegning som du ikke har en sjanse til &
fa tak i pa en starre skole. Na sier jeg ikke at de ikke gjar jobben der like godt som her, men jeg
fgler for min del at den styrken vi har nettopp med det & veere fadelt ... det ligger jo veldig mye
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muligheter i det. En pedagogisk idé na er jo ogsa a lage familiegrupper i store skoler ogsa. Sa
vi har jo alltid gjort det. Likedan at de store kan veare en ressurs for de mindre, og andre veien.
At de minste kan veere noen som er fint for de store & leke med. (Lerer 1)
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8

Stein skole — kasus 3

”Om du har en fulldelt eller fadeltskole, sa er det jo ikke noe garanti for kvalitet, noen av
delene. Sa det gar jo pa lerere, det gar pa kulturen pa skolen, masse ting. Men hadde jeg hatt
valget mellom fulldelt og fadelt, s hadde fadelt vart veldig greitt. Blant annet er det jo
lerertettheten til ungene. At du har mindre unger & forholde deg til, og dermed blir ting mer
synlig, at du kan ha bedre kontakt. Det synes jeg er veldig positivt.”” (Rektor)

Skole, samfunn og kultur (kulturniva)

Presentasjon av Stein skole

Stein skole samler elever fra Stein krets og Dal krets. Kommunen Hovedgya bestar av selve
hovedgya og flere smagyer, og er en typisk utkantskommune som historisk sett har veert sete
for handel og kultur pa kysten her. Som mange andre smakommuner sliter de med fraflytting
og folketallsnedgang. Kommunal gkonomi og nedskjeringer er gjengangstema pa
kommunestyremgtene. Bade Stein og Dal har hatt hver sin skole i mange ar, men etter
arelange og opprivende politiske diskusjoner om skolestrukturen i kommunen, ble skolene
slatt sammen 4 ar tidligere. Sammensldingen var begrunnet i gkonomi, og det var Dal skole
som ble nedlagt og overflyttet til Stein fordi skolebygningene her var starre og mer moderne.
Da var Stein skole todelt, og Dal skole udelt. Dermed rekrutterer Stein skole i dag elever og
foreldre fra to ulike bygdemiljg. P& Stein bor det ca. 230 innbyggere, mens Dal har ca. 200.
Det er kort avstand mellom bygdene der det tar omtrent 5 — 10 minutter a kjgre bil, mens
skolebussen bruker en halvtime fra Dal til Stein. Ungdomsskoleelevene som ma til

sentralskolen i kommunesenteret bruker fra 1 time til 1 ¥4 t for de er framme.

| begge kretsene lever folk av fiske, jordbruk og en gryende turisme. Innenfor fisket er det
stor vekst, der private redere fra Stein har gjort store investeringer i bade bater og anlegg. Det
rader en viss optimisme for framtiden, og unge bygger nye hus, og de satser pa a ha sin
arbeidsplass og bosted her. Fra gammelt av har det veert en klar kretstenking og til dels
motsetninger mellom Stein og Dal, der hver krets har arbeidet for sitt eget, og slik sett hatt lite
samarbeid med hverandre. Men na ser det ut til at det har skjedd en forandring. Folk fra Dal
har fatt arbeidsplasser innenfor satsingen pa fiske og fiskeindustrien pa Stein. Innenfor

jordbruket har nye krefter gatt sammen og bygd en stor og moderne samdriftsfjgs som de
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driver sammen for & skape seg bedre livsvilkar bade gkonomisk og sosialt. Skolene er blitt
sammenslatte, og alt dette farer til en endret og ny utveksling av gkonomiske, sosiale og
kulturelle relasjoner mellom de to kretsene. Da skolen pa Dal ble nedlagt, ble det samtidig
vedtatt at barnehagen, som var lokalisert pa Stein, skulle overflyttes til Dal. Det var mange fra
Dal som reagerte pa skolenedleggelsen, men samtidig opplevde de ogsa at de ikke ble ribbet

for alt ved at de fikk noe igjen.

Noe er litt vondt & skjeere seg pa, og skolen tror jeg er en slik ting. Men sa fikk vi jo barnehagen
(ler), og det tror jeg jo gjorde litt. Det synes jeg ogsa er kjempebra at vi beholdt den. Der er jo
litt liv, for der det er unger, sa er et jo litt liv. (Leaerer 1)

| den gamle skolen pa Dal har kommunen ogsa satt i gang den kommunale ungdomsklubben

med tilsatt barne- og ungdomsarbeider som samler barn og unge fra hele kommunen.

@yas beliggenhet, flotte natur og historie gjer den attraktiv som fritidssted for folk fra de
omkringliggende kommunene. Selv om det kan oppleves som en invasjon av fremmede folk,

gjer det ogsa noe med selvfglelsen og stoltheten over heimplassen.

Jeg vet ikke, men her pd Hovedgya har vi en sann hytteboom av en annen verden. Der som vi
far bygde og hadde boligfelt, der spretter det opp hytter over alt, sa det er mer slik at du ma ta
opp kampen for du vil ikke ha dem inn i hagen din. Jeg feler at vi bor i et paradis, og alle vil hit.
Sa jeg tror at ungene her blir kjent med mange. Plutselig fr du naboer fra andre plasser som
synes det er sa flott & komme hit. Og det tror jeg er litt godt for dem & hgre: ’Sa fint dere har
det! ”*(Leerer 1)

Sammenslaingen av skolene synes a ha gatt seg til. Leaererne gjorde en spgrreundersgkelse ett
ar etter sammenslaingen, og da fikk de bare positive tilbakemeldinger fra foreldrene. Det
viktigste var at ungene deres trivdes, og sa lenge de gjorde det, var alt greit. Det var spesielt
foreldre fra Dal som hadde uttrykt at de ville falge samordningen med argusgyne for a se at
tilbudet ikke ble darligere. Det var likevel foreldre herfra som i utgangspunktet var positive til
at skolene ble sammenslatte. Truslene om nedleggelse hadde veert oppe til diskusjon flere
ganger, og foreldrene var allerede inneforstatte med at det kunne komme til 4 skje. Da det sa
ble en realitet, var det flere foreldre som sa det som positivt at deres barn skulle ga pa en
starre skole. Skolen hadde veert udelt i flere ar, og etter at 6-aringene kom inn i skolen, var det
en stor pedagogisk utfordring a fa til et godt tilbud. Misngye ble sterkest uttrykt blant de eldre
og blant folk som ikke hadde barn pa skolen.
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I de vurderingene som ble gjort, var gkonomi hovedargumentet for nedleggingene, men
skoleskyss ble ogsa et viktig tema. Det ble utslagsgivende for at Stein og Dal ikke ble overfart
til sentralskolen. Ved Stein og Dal var dette ikke tema fordi avstanden mellom skolene var
sapass kort. Leerer 1 har selv barn ved skolen, og mener at en diskusjon om skolenedlegginger
ikke bare ma tenke ren kommunale besparinger. Det ma ogsa tenkes pa hva barna utsettes for
av belastninger ved lang skoleskyss. Samtidig har det noe med hva slags signaler man sender

til folk som gnsker & bosette seg i utkantene.

Jeg tror ikke jeg hadde valgt & bygge der vi har gjort nd, hvis vi visste at mine unger skulle ...
Jeg har en'i 1. klasse, og han ber av og til om a fa sitte pa, for det tar en halvtime for dem far de
er her. For meg tar det 10 minutter & kjere, mens for dem er det en halv time. Sa det er noen
runder ... Sa det er jo det som er utfordringen for politikerne — & ikke bare tenke sparing, men
hva er det du gjar med hele lgpet til ungene. Hvis de skal busse to timer hver dag fra de er 6 ar,
nei, det ser jeg ikke for meg at vi skal ende med. (Lerer 1)

Rektor fgler seg noksa trygg pa at situasjonen for skolen kommer til & bestd sa lenge som
elevtallet tilsier det. A skysse alle elevene inntil sentralskolen vil vere en for stor belastning,
spesielt for de sma. Nye rokkeringer pa skolestrukturen vil ogsa bety et skonomisk lgft for
kommunen ettersom de resterende skolene i kommunene ikke har kapasitet til & ta imot flere
elever. Men rektor tror foreldrene ville statt pa for skolen dersom spgrsmalet pa nytt skulle

dukke opp, selv om hun ogsa ser for seg noen reservasjoner.

Ja, det tror jeg. Spesielt de som har sma unger, men jeg er mer usikker pd engasjementet i
forhold til de som ikke har unger, eller unger som er eldre og som allerede gar pa u-skolen. Det
er litt vanskelig & vite det, egentlig. For noen foreldre er jo opptatt av at ungene ikke skal ga i
for sma forhold og for sma klasser, og et lite miljg. S& jeg tror nok at det er noen. |
foreldregruppa er det ogsa noen som har gatt i fulldelte skole, og dermed ser ikke hvordan man
praktisk lgyser det og hvordan det fungerer i en fadeltskole. (Rektor)

Hun tror at foreldre med sine egne erfaringer fra den fulldelte skolen er mer kritiske til
kvaliteten i en fadelt skole, og at dette kan ha innvirkning i en ny strukturdiskusjon. Hun
papeker ogsa at hun som forelder har tatt et bevisst valg nar hun har bosatt seg slik hun har
gjort. Neerhet og trygghet i oppvekstmiljget for egne barn har hatt avgjerende betydning, og

viser til at andre leerere ved skolen mener det samme.

Og det faler jeg ... for jeg bor jo selv i ei bygd med familie rundt. Og jeg merker det godt pa
mine egne unger — dette med tryggheten. Det er sa mange som er glad i meg. Jeg har sa mange
hus & ga i. Det er klart at det er positivt. S& jeg haper jo at de tar dette med seg. At de pa en
mate.. at nar de blir voksne, sa har de en trygg og god ballast med seg. (...) Vi har jo flyttet
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tilbake hit p.g.a. sanne ting, og ikke bare i forhold til skolen, men ogsa i forhold til
oppvekstmiljget. Det er jo for ungene vare. (Rektor)

Skolesammenslaingen — en tilpasning av to kulturer

Det kommunale vedtaket om sammenslaing av de to skolene farte til store endringer bade for
skolene, lokalsamfunnene, lererne og elevene. Larerne pd Stein og Dal valgte a mete
utfordringene pa en positiv mate istedenfor a yte motstand. De hadde allerede et etablert
samarbeid mellom skolene, der de samarbeidet pa flere omrader. De vurderte ogsa de
pedagogiske fordelene ved a bli stgrre, og som gav etter deres vurdering bade dem og elevene
et starre pedagogisk spillerom, bade faglig og sosialt. Dal var udelt med store kull pa de
laveste arstrinnene. Dette ble opplevd som krevende, og en sammenslding ble vurdert av
leererne som en bedre lgsning. Dermed ble situasjonen ogsa lettere akseptert blant de fleste
foreldrene. Den maten lererne taklet situasjonen pa ble utslagsgivende for det som de

vurderer som en vellykket utgang pa saken.

Da hadde rektor og jeg samarbeidet i forkant da vi skjgnte hvor det bar hen. Sa for ungene sin
del prgvde vi & gjare sa godt vi kunne. Og det har nok vart veldig bra, for da vi kom hit, sa kom
vi ikke til et opplegg som vi skulle tilpasse oss til. Da tok vi og sa hva vi hadde gjort pa de
forskjellige skolene, og sa kjerte vi sammen en vei som alle kunne ga for som et nytt grunnlag
for denne skolen. Vi har jobbet ut fra det. (Leerer 1)

En annen viktig faktor var at lzererne fra Dal ogsa ble overflyttet til Stein slik at det ble en viss
kontinuitet fra begge skolemiljgene i den nye organisasjonen. Samtidig erkjenner Lerer 1 at
noen begrensinger fulgte med den nye situasjonen. Ved at skolen ble stgrre, ble det
vanskeligere a benytte seg av og administrere muligheter de hadde fer i lokalsamfunnet. Dette

gar klart ut over de opplevelsene skolen klarer a gi elevene, og da spesielt elevene fra Dal.

Vi matte nok begrense det da vi ble starre, fordi det er litt avstander. Det er begrenset hva du
klarer & gi dem opplevelser med. S& selv om vi praver & se utfordringer, sa er det hele tiden & fa
det til. (Leerer 1)

Lererne spilte en stor og viktig rolle i arbeidet med a skulle forene to ulike skolekulturer. De
to rektorene pa skolene begynte arbeidet ett ar i forveien etter at de erkjente at det var ingen
vei utenom enn & prgve a gjgre det beste ut av saken slik den hadde blitt.. Rektor pa Stein
skole var ny i funksjonen. Den forrige rektoren hadde arbeidet ved skolen i over 30 ar. Det
samme hadde laererne. | lgpet av det forste aret hun arbeidet der, sluttet ogsa disse laererne.

Vedtaket om sammenslaingen kom midt opp i denne situasjonen, og da det ble ledige
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stillinger ved Stein, var det naturlig at lererne fra Dal ble overfert til Stein. Istedenfor &
motsette seg og trenere arbeidet, valgte de & ga sammen og samarbeide for at situasjonen for

elevene skulle bli best mulig.

Det er jo klart at det var kjempespennende da vi skulle gjgre det. Og vi jobbet med det ett ar i
forveien for a fa det til. Leerer 1 som du skal snakke med senere, hun var jo rektor pa den
skolen, sa vi ble tidlig enige om at dette radde vi ikke over. Vi matte bare ta konsekvensene av et
vedtak, og med bakgrunn i det beste for ungene, sa var vi ngdt til & begynne & jobbe med det. Vi
visste vi hadde ett ar pa oss, sa vi gjorde ganske mye. Vi var fgrst og besgkte Dal skole, slik at
de skulle fa presentere sin skole. S& var de her. S& hadde vi felles turer. Vi informerte
foreldrene hele tiden med at vi arbeidet med det, og det var viktig for at dette skulle ga bra.
(Rektor)

Grunnen til at ting utviklet seg og endte bra, vurderer de ut fra den rollen de valgte & innta:

Men jeg tror det har mye med hvordan vi fant ut at vi skulle gjgre det. S vi var ngdt til &
fokusere pa det positive, selv om det var spesielt tungt for de som arbeidet pa Dal og som hadde
et forhold til skolen der. For det var det jo ogsa. Men det gikk veldig bra. Jeg tror vi gjorde noe
rett der. (Rektor)

De farste arene var veldig krevende. Foreldrene fra Dal hadde klare krav om at de ikke ville
akseptere noe darligere tilbud enn fgr. Dette opplevde leererne som en stor belastning. | tillegg
skulle to kulturer finne en ny og felles plattform. Det krevde mange og tidkrevende
diskusjoner om hva de hadde gjort tidligere, og om hva som skulle bli den nye praksis. Bade
rektor og Laerer 1 uttrykker at de i utgangspunktet hadde en felles forstaelse om at alle sider

ved samordningen skulle ga bra.

Men na feler vi at vi er godt i gang med et prosjekt. Vi faler at vi har en del & bidra med i
forhold til fadeltskolen. Sa vi gnsker egentlig det. Og jeg ser det ogsa som utvikling for leererne.
Det er noe vi har snakket om, & signalisere at dette er vi interesserte i. For na fgler vi at vi er
kommet sa langt at vi har fatt gjort unna en del av de prosessene som var bade gnskelig og
arbeidskrevende. (Rektor)

Arbeidet med a finne og utvikle skolens egen kultur innebar ikke minst & ivareta og smelte
sammen de aktivitetene som var en del av begge skolenes egenart, og som betydde mye for
deres plass i lokalsamfunnene de virket i. Fordi det hadde vaert en del motsetninger kretsene i
mellom, ble det viktig & finne mater som sveiset ikke bare skolene, men ogsa kretsene

sammen.
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Vi hadde blant annet en bygdedag ved Stein skole, og da vi ble slatt sammen, sa ble vi rett og
slett for store. Skolen var rett og slett for liten til & romme alle elevene og alle foreldrene. For
da hadde vi det slik at vi presenterte og solgte ting og hadde mange aktiviteter. Da spurte
skolen om ungdomslaget her kunne ta det. Vi hadde ogsa en nissemarsj der hele bygda kom. Da
gikk vi en tur som nisser, og spiste etterpd pa skolen. Den flyttet vi til Dal og spurte om de
kunne ta den. Sa vi var egentlig veldig bevisst at de aktivitetene som vi hadde innarbeidet, dem
flyttet vi. Og nar vi har entreprengrskap, sa tar vi bussen og drar dit ( Dal) for & jobbe, og for &
vare der for & vises der ogsa, at det er ikke bare her, men at vi er ogsa der. (Rektor)

Sosiokulturelle strukturer og strategier i endring

Learerne har vaert bevisste pa at tiden matte arbeide for at ting skulle ga seg til. Bygdedagene,
som Stein skole hadde hatt ansvaret for tidligere, ble altsa overfart til ungdomslaget i bygda.
Arrangementet hadde oppstatt gjennom entreprengrskap som prosjekt pa skolen. Elevene
hadde laget utstillinger og ulike produkter pa skolen som de solgte. Stort sett var det leererne
som hadde ansvaret for hele opplegget sammen med elevene. Men da skolen omtrent ble
fordoblet med elever og foreldre, klarte ikke skolen lenger & organisere dagene innenfor
skolens rammer. Ungdomslaget fikk tilbud om & overta hele arrangementet, og dermed ble det
et stort lgft for laget, ettersom de ogsa fikk inntekter av det. Foreldrene som var medlemmer i
laget ble da ogsa engasjert pd en helt annen mate. Det samme gjorde skolen i forhold til
nissemarsjen de hadde hatt ansvar for. Denne ble tilbudt ungdomslaget og lokalutvalget pa
Dal som overtok det praktiske med aktiviteten. Selv om aktivitetene er flyttet ut av skolen og
over til andre arenaer, har skolen enda ansvaret for at aktivitetene blir opprettholdt ved a
administrere informasjonen, og der elevene fremdeles lager ting som de selger pa

bygdedagene.

... det vi gjer, vi gar inn og informerer i manedsskrivet vart at na begynner det snart. Na ma
dere begynne a lage ting. Vi driver det slik, men vi har fatt andre voksne til & ta seg av den
praktiske biten. Og det synes jeg er positivt fordi da skjer det andre ting pa andre arenaer som
drar det litt ut. (Rektor)

I begynnelsen fikk de tilbakemeldinger om at det var synd at aktivitetene ble flyttet fra skolen,
men etter hvert oppleves det ogsa som positivt. Ved & legge ut skolens aktiviteter pa en ny
arena, treffer de dermed ogsa nye grupper som tidligere ikke hadde like stor adgang til
skolens virksomhet. Ved ogsa a legge skolens juleforestillinger til ungdomslagets lokaler, far
skolen utvidet sitt publikum, i tillegg til at de far spille pa en ordentlig scene. Ved at skolen
har eksportert interne aktiviteter, har dette gitt flere positive ringvirkninger som har styrket

relasjonene mellom skolen og samfunnet rundt.
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Leerer 1 mener ogsa at endringene som har skjedd i forbindelse med nedleggingen av Dal
skole ogsa har veert positive. Samtidig som lokalsamfunnet har mistet mye, har det ogsa fatt

mye igjen.

Vi ser jo det at det har gatt veldig bra. Det har gatt bra med ungene, det har gatt bra med oss.
Og foreldrene er forngyde, selv om det sikkert kan veere mange som enna fgler pa det at vi
skulle hatt skole heime hos oss. Og det kunne veere felt & kjere forbi den skolen noen ganger.
Men na er det fritidsklubb der, sa det synes jeg ogsa er veldig positivt at det kom liv i husene
igjen, og at det ble til en plass for ungene. (Larer 1)

Hun vurderer prosessen som vellykket, selv om det nok finnes de som mener at kretsen burde
fatt ha sin egen skole, og at det betyr noe for folk. Ikke minst utfordres tradisjoner i

lokalsamfunnet, og som skolen har vart delaktig i.

Men enna er det mange som snakker om at Dal skulle hatt skole. Sa jeg tror nok for mange
betyr det noe. At det er en del ting, en del tradisjoner omkring ... vi ser jo bare pa 17.mai. Vi
har jo klart & fa til juletrefest 2. hvert ar. 17.mai er et mye starre ... det er mange, mange flere
folk som er ute og vil ha 17.mai, og da er det enna litt her og litt der. Men sa begynner det &
presse seg litt fram at ungene gnsker & ha 17.mai-leker sammen. For det er jo her de gar, og er
sammen. | ar er det blitt slik at: Hvor skal vi ha lekene i ar? ( Lerer 1)

Selv om skolen har samarbeidet bevisst med a samordne tradisjoner pa de ulike stedene, sa
farer endringene til at sosiokulturelle strukturer gar i opplasning, og erstattes av nye. Dette
kan oppleves bade som positivt og negativt. Ved at skolen er flyttet til Stein, sa er skolen blitt
mindre apen for lokalsamfunnet. Samtidig tvinges nye omgangsformer fram som apner opp

for relasjoner pa tvers av kretsene.

Selv om bygdene er kommet mye naermere, sa er Stein skole for ungene. Sa er det liksom ikke ...
det er jo ikke heimplassen deres. Det er jo ikke hit de sykler for & leke. Da drar de pa
skoleplassen pa gammelskolen. For det er jo noen kilometer til Stein. Men samtidig sa gjer de
det ogsa, for jeg mater jo unger som sykler til hverandre, eller blir kjgrt. S& samtidig har de fatt
mange flere & velge mellom og vaere sammen med. Dermed vil vi foreldre bli dratt med, for det
ser jeg jo veldig tydelig. Jeg har jo fire unger, og to er ferdige med u-skolen, og nar de kommer
til u-skolen, sa far de venner fra Berg, fra kommunesenteret, og da er du bare ngdt til & kjare.
Og det er jo kjempespennende, for du blir jo kjent med mange nye foreldre, og da bryter liksom
alt opp igjen. (Laerer 1)

Tidligere arrangerte skolen ogsd elevkvelder og diskotek for elevene. Men etter
sammenslaingen har kommunen opprettet en kommunal ungdomsklubb i de tidligere lokalene
til Dal skole. Det som far var et lokalt tiloud gjennom skolen, er na blitt til et kommunal

ansvar.
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For far drev jo skolen diskotek og elevkvelder, men na har vi fatt ungdomsklubb i den gamle
nedlagte skolen pa Dal. S& na er det der med en barne- og ungdomsarbeider. Det er et tilbud
for hele kommunen. Sa dette med elevkveld og diskotek er tatt over der, og det har vi veert
ganske klar pa ... for de synes jo at det burde veert flere, for det er jo sant som er populart. Men
vi gnsker jo at de skal bruke og stgtte opp om ungdomsklubben, for det er viktig at de bruker
den. Der er det jo kjept inn ordentlig... Det hadde vi jo far her pa skolen. Da satte vi jo opp liste
med foreldrene. Na setter vi opp liste pa foreldrene som hjelper til pa den klubben istedenfor.
(Rektor)

Men selv om denne klubben som har sitt utspring i skolens tidligere virksomhet er overtatt og
drives av kommunen, er det fremdeles skolen som tar ansvar for & involvere foreldrene i
arbeidet der. Sa selv om aktiviteter flyttes fra skolen og ut i lokalsamfunnet, patar skolen seg
enda arbeidet med & organisere en del av arbeidet for a sikre at disse holdes i gang.

Tilpasning til den sentrale lzereplanen
De sentrale lzereplanene gir i liten grad retningslinjer for a takle de saregne organisatoriske
utfordringene i fadeltskolen. Maten lererne forholder seg til nye lereplaner preges av

tilpasning.

Det er jo det farste vi gjor nar de nye leereplanene kommer: OK, hva gjer vi? Da ma vi lete opp
de plassene der man finner at vi kan gjare de tilpasningene, og sa organiserer vi jo lerestoffet
slik som vi alltid har gjort. (Leerer 1)

Leererne forholder seg til og tilpasser seg lereplanen slik de alltid har gjort. Ved innfaringen
av L-97 ble det dannet et smaskolenettverk i kommunen for a utarbeide felles rullerende
arsplaner for de sma skolene. Ogsa sentralskolen ble invitert ettersom barnetrinnet og
mellomtrinnet her ogsa er fadelte, og fordi det var et gnske om at alle skolene skulle veere
med pa dette utviklingsarbeidet. Det ble likevel bare de minste skolene som ble med i
nettverket. Arbeidet som ble utfgrt i denne perioden vurderes som veldig bra. Det var
rektorene i nettverket som hadde mgter en gang i maneden, der faglig samarbeid og
utveksling ble satt pa dagsordenen. Imidlertid har nettverket gatt i opplesning fordi to av de
sma skolene na er nedlagt, en av skolene ligger sa langt unna at leererne har problemer med a

komme seg pa mgter, og en av skolene er opprettet som privatskole.

Vi gnsket det, vi kjente at vi trengte det. Farst ble vi jo kjempedyktige pa lzereplanen, og det at
man faktisk blir dyktig pa det fra 1. — 7 klasse. For det er det som skjer. Man er ngdt til & sette
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seg inn i flere trinn samtidig. Men det var utrolig artig. Men det lgste seg opp. Vi gnsket 0ss jo
et tettere samarbeid med den starste skolen — sentralskolen, men det fikk vi ikke helt til.
(Leerer 1)

Ved a arbeide i nettverk, fikk de ulike innspill fra hverandre til & tolke leereplanen, og til se pa
hvilke muligheter den enkelte skole hadde. @nsket om & fa med sentralskolen var ogsa viktig,
fordi den tross alt var mottaksskole for alle elevene fra de sma skolene ved overgangen til
ungdomsskolen. Dette klarte de imidlertid ikke & fa til. Farst og fremst fikk rektorene en
meget god kompetanse pa planen. Det fikk de gjennom & se og forsta planen pa tvers av de
ulike arstrinnene, og fikk dermed en sammenhengende og helhetlig forstaelse av den, som
igjen kunne brukes for a lede utviklingen av en helhetlig planlegging for hele skolen. Men
fordi samarbeidet bunnet i et uforpliktende, frivillig arbeid, var det ingen faste strukturer som

sgrget for at nettverket likevel kunne besta.

Leererne trekker ogsa fram situasjonen omkring IKT i skolen. Her fgler de at utviklingen i de
sma skolene i kommunen sakker akterut i forhold til satsingen pa sentralskolen. Den starste
skolen har fatt oppdatert bade maskinparken, fatt internettilkobling, eget datarom, og
datamaskiner i alle klasserom, mens Stein har fatt overtatt en brukt maskin som har veert
lagret pa kommunehuset fordi den har vert i uorden. Stein skole har tatt opp denne saken med

kommunen, og det har fart til en overfaring av penger for a styrke IKT- satsingen ved skolen.

PCer har vi jo strevd litt med, men na har vi na akkurat fatt tildelt 25 000 kr, sa det er nesten
som vi ma heise flagget. Vi faler at vi har blitt litt akterutseilt. Vi har ikke helt fatt gehar for at
vi trenger PCeér, vi ogsa. S na far vi oppdatert pa elevsiden. Men samtidig skulle vi hatt mye
mer. Ute i klasserommene. Sa skulle vi lerere hatt hver sin barbare, absolutt. Men pengene er
ikke der. (Leerer 1)

Leererne foler at de sma skolene blir nedprioritert, og mener dette gar utover deres mulighet til
a falge opp lereplanen slik den er tenkt, og for a kunne utvikle seg pa de samme premissene

som den starste skolen i kommunen.

God organiseringen en forutsetning for planlegging i fadeltskolen

Stein skole er en 1 — 7 skole, der det dette aret gar 43 elever fordelt pa tre avdelinger. 1.-2.
arstrinn gar sammen, og bestar av 10 elever. 12 elever gar til sammen pa 3.-4. arstrinn, og 5.-
7. arstrinn har 21 stykker. Skolens ressurbehov for lzerere utgjegr 4,5 stillinger. Alle lererne

unntatt rektor deler kontaktlererfunksjonen, der de har ansvaret for ca. 12 elever hver.
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Elevtallet siden sammenslaingen har veert relativt stabilt med omtrent like mange elever fra
begge kretsene. I lgpet av kort tid vil skolen for gvrig miste 30 elever uten at ny rekruttering
klarer & dekke opp sa stort et frafall. 1 framtiden vil elevtallet stabilisere seg pa rundt 35

elever.

Skolebygningen ligger i fine omgivelser som gir naerhet til bade lokalsamfunnet, men ogsa til
naturen rundt som innbyr til aktiviteter ute. 1 umiddelbar narhet ligger en natursti- og
lyslgypeanlegg som skolen ogsa er involvert i. Dette gir store muligheter til uteskolen som 1.-
4. arstrinn har hver onsdag sammen. Spesialrom har de ikke, og ma reise inn til sentralskolen
for undervisning i kroppsgving, heimkunnskap og data. Skolen er innredet i tre avdelinger for
de ulike gruppene der smaklassen (1.-2. arstrinn) ligger mer for seg selv, med egen inngang ut
mot uteskoleomradet. To andre klasserom ligger i den andre delen av bygget. Leaererne har
brukt tid pa a tenke gjennom plassen de har til radighet, og hvordan den kan anvendes for &

kunne imgtekomme krav om nyere undervisningsmater- og metoder.

Jeg synes det er spennende at vi har hver var avdeling. Det tror jeg kanskje gjer at det er mer
ro nar det skal veere ro. Sa har vi pragvd a flytte litt vegger nar vi ser... vi har fatt til biblioteket,
og hallen prgver vi na ut i forhold til samlingsplasser. At vi hele tiden tenker disse plassene,
disse arenaene som vi trenger. S& vi jobber i gangene, vi jobber overalt. Det er ikke noen
begrensinger. Selvfglgelig har vi ogsa urolige unger. Det er ikke alltid at alle far sitte der de vil
bestandig. Men det trives jeg veldig med. Vi har store klasser ogsa, vi kan mgblere litt. (Rektor)

Arbeidet pa de ulike nivaene skjer for det meste atskilt der de ulike leererne arbeider med sine
elever. | progresjonsfagene engelsk, matte og norsk kjgres det stort sett klassedelt slik
lzereplanen legger opp til. Her brukes ikke rullerende leereplaner slik som i de muntlige
fagene. Planleggingsarbeidet representerer en stor utfordring med flere arstrinn sammen. Det
kreves planer som sikrer at elevene far undervisning i det som lereplanen fastsetter.

Rullerende arsplaner settes opp i 3-arsbolker.

Vi ma jo ha en plan pa det. Enten mikser vi, eller sa kjgrer vi 5.kl.- pensum ett ar, alt etter som
vi blir enige. Men at det ma ligge fast noen ar, for det gar ikke an a sjonglere. Vi ma veere sikre
pa at de har fatt det de har krav pa rett og slett. (Laerer 1)

For a kunne takle utfordringene med aldershlanding uttrykkes at god organisering er en viktig

forutsetning for a sikre seg elevenes behov for lzring.
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Men det du ma bli god pa, er & organisere. Men det tror jeg er lgsningen pa mange ting
innenfor fulldelt ogsa. For du vil aldri ha homogene grupper. Vi lgser det kanskje delvis at vi i
noen fag kjarer likt pensum, for det ser vi gjer at arbeidsmengden blir overkommelig. For det er
klart at det er mye arbeid & planlegge til samme klasse til samme time, og ikke minst til
forskjellige unger. Det kan vaere unger med spesialundervisning, det kan veere andre behov slik
at du far mange du skal tilrettelegge for i samme gruppe. Men jeg tror vi er god pa a
organisere, og a lere ungene a ta ansvar i dette. Og det er ogsa en utfordring fra ar til ar.
(Leerer 1)

Dette gjelder ikke bare i forhold til de elevene den enkelte lzereren har ansvar for, men at alt
pa skolen skal planlegges i fellesskap, der ogsa elevene tar ansvar for sin egen og andres
lering. Sammenheng og felles planlegging gjer at lererne ogsa har oversikt over hva som

skjer i de andre klassene.

Jeg foler at det er gjennomorganisert her hos oss. Det er vi ganske dyktige pa det. Sa vi er sa
enige om hvordan ting er, og at alt henger sammen. Selv om NN jobber i 1. — 2.klasse, sa vet jeg
kanskje like mye om det. Sann at vi jobber veldig mye sammen. (Larer 1)

Dette gir skolen som felles leringsarena stor fleksibilitet og mulighet til & gripe dagen nar

uforutsette leeringsmuligheter dukker opp.

Jeg ser jo ogsa hvordan man kan gjare ting. At ting er fleksible. Vi kan mgtes om morgenen, og
snu opp pa en dag, for vi er bare fem som skal gjere det. Dette med fleksibilitet i forhold til
planlegging. (Rektor)

Organiseringen gjelder ogsa gjennomfaringen av den felles plattformen skolen har utviklet
sammen. Felles prioriteringer og forpliktelser er med pa a gjere det som foregar her
oversiktlig og forutsigbart. Tilbakemeldinger fra tidligere ansatte gar pa at skolen er lett &
komme inn i. Skolen har blant annet klare prioriteringer som gar pa vurderingsarbeid der alle

lerere forventes a falge opp det som er felles bestemt.

For det farste er det en del ting som er bestemt. Slik som med vurdering - det har vi jo snakket
om - dette med planbok, kontaktbok, mappevurdering, og elev- og foreldresamtalen — det er jo
noe som er bestemt. Om det kommer noen hit, sa blir det presentert slik at sann gjer vi det her
pa skolen. Dette kan du ikke velge & melde deg ut av, for dette er grunnstammen var pa skolen.
Dette er noe som vi arbeider med for a utvikle videre, og som vi tar opp i fellesskap for & stadig
forbedre oss. Men det skal gjares slik. (Rektor)

Felles forpliktelser og en felles bevissthet om hva skolens satsninger er, gjegr at virksomheten
henger sammen. Slik tar alle et felles ansvar for utviklingen av skolen, og at skolen skal

oppleves helhetlig for elevene. Lererne skal likevel ha en stor grad av faglig og metodisk
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frihet. Men det er viktig at de har felles samlingspunkter som krever at de gjgr ting sammen.
En slik struktur er med pa a styre en tenkning i skolen som sikrer helhet og sammenheng.
Dette er enklere a fa til i en liten skole enn i en stor. Likevel kreves det en bevisst tenking
omkring felles utvikling og en vilje til & samarbeide. Da ma det pa skoleniva vere en Klar

styring av hvilken retning skolen skal ga i.

Fadeltkompetanse som selvlaring og utveksling av erfaringer

Ved nedleggingen av Dal skole sgkte leererne der overflytting til Stein skole. Dette gjaldt tre
av de faste leererne, der i blant hun som var rektor (Larer 1). Hun gnsket seg til Stein framfor
en annen arbeidsplass i kommunen, bade fordi begge skolene hadde et etablert samarbeid,
men ogsa fordi det var kortere arbeidsvei til Stein. Learer 1 er fadt pa Hovedgya, men flyttet
fra kommunen da hun var liten. Hun vokste opp i den nermeste smabyen til Hovedgya, og
gikk der i fulldelte skoler. Etter utdannelsen har hun og familien flyttet til Hovedgya, bosatt
seg pa Dal, og der tenker hun at hun fortsatt skal bo. Hun har 1 ars erfaring fra en fulldelt
skole far hun begynte & arbeide pa Dal skole. Hun var ogsa tilsatt som rektor ved samme
skole i 4 ar far skolen ble nedlagt. Da hun sgkte seg over til Stein, gikk hun over til vanlig

leererstilling. Hun har flere barn som gér pa Stein skole.

For dagens rektor kom til Stein skole, bodde hun og familien pa en av de sma gyene som
harer til kommunen. Her arbeidet hun og mannen pa den lokale skolen i fem ar. Denne skolen
hadde ca. 12 -13 elever da de valgte a flytte inn til Hovedgya fordi de syntes at det sosiale
miljget pa skolen ble for smatt, selv om de trivdes veldig bra. Fer den tid hadde hun ogsa
arbeidet et par ar pa Dal. Selv om hun er rektor pa Stein, bor hun ikke her, og har ingen lokal
forankring i kretsen. Mannen arbeider pa sentralskolen, mens hun kjgrer omtrent en mil for &
komme hit. Barna hennes gar pa en annen skole i kommunen. Hun har bare arbeidet i sma

skoler i denne kommunen.

De andre laererne har heller ikke tilknytning til stedet annet enn at de har arbeidet sitt her. En

av laererne bor pa Dal, mens de to andre bor i andre kretser i kommunen.

Ingen av de to lererne som var mine informanter, hadde fatt inngdende kjennskap til
fadeltskolen gjennom utdanningen, selv om begge hadde tatt sin utdanning ved en institusjon

som rekrutterer laererstudenter fra distriktene.
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Det jeg opplevde da, var at praksisen var i fulldelte skoler. Sa det synes jeg ikke, egentlig var
jeg lite forberedt pa dette arbeidet. (Rektor)

Overgangen til skolehverdagen gikk for sa vidt greit. Det forste aret som lerer hadde hun
ansvaret for 1. klasse, og arbeidet mange timer alene med klassen i norsk og matematikk.
Resten av fagene hadde hun sammen med en annen lerer i et to-leerersystem, og det var slik

hun lerte seg a takle utfordringene i klasserommet i fadeltskolen.

Da var det erfarne lerere, for det er egentlig litt slik at nar du kommer i jobb og du meter de
andre leererne, og man ser hvordan de organiserer ting, at man leerer det. (Rektor)

Lerer 1 hadde veert pa besgk i en praksisskole tilknyttet den leererutdanningsinstitusjonen hun
gikk ved. Denne skolen fungerte som en demonstrasjonsskole for fadeltskolepraksis der
foreldrene pa stedet kunne sgke barna sine inn istedenfor den fulldelte skolen pa stedet. Hun
selv hadde erfaring fra skoletypen ettersom hun hadde arbeidet som ufaglert lerer ved Dal
skole. Hun vurderte dette tiltaket som kunstig og lite relevant, og mente at det matte finnes
bedre Igsninger for a gi slik praksis ettersom slike skoler finnes i hele distriktet. Etter hennes
mening hadde det veert mer naturlig & legge slik praksis til sma skoler som fungerte i et

naturlig miljg.

Lerernes kompetanse vurderes som god. Skolen har foretatt en samlet vurdering av
kompetansebehovet i forhold til Kunnskapslgftet, og denne viser at skolen dekker godt de
fleste fagomradene. Skolen trenger et kompetanselgft innenfor musikk og kunst- og handverk.
Det er kun en av lererne som har videreutdanning pa dette fagfeltet. Det betyr en ekstra
belastning pa denne lereren som da ma bruke en stor del av sin stilling til & undervise slik at
alle elevene far et tiloud i faget. | og med at bare en laerer har dette faget, blir det heller ikke
grunnlag for faglig utvikling mellom lererne. | andre fag der de er flere, er det starre rom for

a snakke sammen om og utveksle felles erfaringer de har med faget og undervisningen.
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Utdanning, undervisning og profesjonell praksis (samhandlingsniva)

Vurdering og individuell lzering som skolens pedagogiske fundament

Stein skole har siden sammenslaingen hatt rom for & bygge opp en ny kultur. Denne
muligheten har fart til at lzererne har sammen utviklet en felles plattform. Virksomhetsplanen
for skoleutviklingen viser at skolen arbeider pa mange omrader samtidig som de er bevisst pa
at disse skal henge sammen. Skolen har prioritert atte omrader som de gnsker & utvikle:
vurdering, skolemiljg, lese- og skriveopplering, skolebibliotek, fysisk aktivitetet, utvikling av
nye arbeidsmetoder, samarbeid skole-hjem og entreprengrskap. Larerne har utviklet en egen
skolemodell der vurdering og utvikling av elev— og foreldresamtaler skal veere et aktivt
virkemiddel for & na skolens visjoner. Denne modellen har satt fokus pa elevenes laring
gjennom aktiv foreldre- og elevmedvirkning for & imgtekomme den enkeltes behov for
lering. Laererens rolle er & vere veileder med en tett oppfelging av den enkelte elev. Denne
satsingen inneholder ogsa innfering av mappevurdering og nye arbeidsmater som involverer
elevene i planleggingsarbeidet. De er ogsa opptatte av & skape et positivt skolemiljg gjennom
faste opplegg mot mobbing, felles samlingspunkter, f.eks. felles frokost i 1.-4. klasse, og
felles kantina en gang i maneden. De har ogsa innfert felles samlingsstunder for hele skolen,
der alle klassene etter tur far ansvar for innholdet, lange friminutter, felles turer og fokus pa
klasse- og elevradsarbeid. Det legges stor vekt pa lese- og skriveopplaring gjennom faste
program og kurs for elevene som fglges planmessige pd de ulike trinnene, og der
skolebiblioteket spiller en stor rolle. | dette utviklingsarbeidet har skolen ogsa knyttet mange
samarbeidskontakter eksternt, f.eks. med PPT, leererutdanningsinstitusjonen i narheten, og
andre skoler der de har hospitert for & leere mer fra andre. Skolen ettersparres ogsa ofte for
hospitering og kursing av laerere fra andre sma skoler som gnsker a se pa hvordan det arbeides

ved Stien skole.

Tenkingen bak ligger i en generell pedagogisk og didaktisk forstaelse av at god leering og et
godt leeringsmiljg handler om & bry seg om elevene, og da fortrinnsvis enkelteleven. Dette
krever en tenkemate som apner for kreativitet, at leereren selv er i en kontinuerlig lering der
man er apen for nye ting, at man evner a tenke nytt, og lar seg inspirere av det som skjer rundt
en. Utfordringen er a kunne sette nye tanker ut i livet slik at elevene far positive opplevelser.
Det innebarer ogsa a vurdere virksomheten pa de ulike nivaene kontinuerlig slik at man ogsa

klarer & se nar ting ikke fungerer, og er i stand til & endre handling.
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Du ma veere opptatt av enkelteleven. Dette med kreativitet, at du ikke snur bunken, men at du
tenker nytt, prgver ut nye ting, lar deg inspirere av ting som skjer rundt deg, og bruker det. Det
som gjar det artig, og nar det oppstar problemer, sa fokuser pa hva er det som skjer. OK, sa
praver vi noe i forhold til det. Nei, det gikk ikke. Sa far vi prave noe nytt. Det at du aktivt gar
inn i den jobben du har, det er jo det som gjar det spennende. Og om du arbeider i fadelt eller
fulldelt, s& trenger du akkurat det samme. (Rektor)

En slik leererkompetanse er noe som gjelder generelt enten man er laerer i en fulldelt eller en
fadelt skole. Pa sparsmalet om leererne har en annen tenking fordi dette er en liten skole,

svares det:

Jeg vet ikke. Som sagt har jeg ikke noe enorm erfaring. Jeg har selv gatt i fulldelte, store
klasser. S& pedagogikk er jo & legge til rette for at leering skal skje om det er fadelt, eller
fulldelt, eller udelt eller hva du kaller det.

Man jobber jo med det hver dag, sa man tenker ikke sa mye pa det. Man tenker jo at pedagogikk
er pedagogikk. (Leerer 1)

Fokuset er satt pa livslang lering, og det er skolens oppgave a legge tilrette for at leering skijer.
Dette gjelder bade den individuelle lzeringen s& vel som den sosiale, der det forutsettes at skal
lering skje, ma begge disse dimensjonene virke gjensidige. Trivsel og laering er to sider av

samme sak.

Det er jo trua pa at du larer hele livet. At det er en livslang prosess. Sa er jo oppgaven Var a
legge til rette for at det skjer, fordi vi leerer sa forskjellig. Vi har nettopp vert pa et kurs om
leeringsstiler. Jeg sier det at det blir bare vanskeligere og vanskeliger. Na skal noen ha dempet
belysning. Sa utfordringene star jo i kg egentlig. Men vi kan ikke gjere alt. Det at vi arbeider
sammen ... vi er her for & leere. S& samtidig ma vi utvikle hele tiden det sosiale, at vi passer pa
at de har det bra. De skal ikke trives i hjel, men de skal trives slik at de leerer godt. (Leerer 1)

Leering handler ogsa om & oppleve verden og seg selv i en sammenheng. De har valgt a se
vurdering som et utgangspunkt for tilretteleggingen av leeringsmiljget, nettopp fordi vurdering

kan avdekke at endring skjer og hvordan den skjer.

Sann konkret sa driver vi jo veldig med vurdering og utvikler det, og at den skal henge i hop. Vi
har jo innskolingen ogsa. Allerede da begynner de med mappa si og vurderingen sin. Og den
skal henge i hop sann at de skal se en utvikling hos seg selv. Sa er det at vi skal legge til rette
for at laering skal skje. At vi utvikler oss mer fra denne underviserrollen til & bli mer veiledere.
Sa vi pragver oss jo her. Men na har jo fokuset veaert ganske mye pa vurdering for a fa det til a
henge i hop. Og da er det jo utviklingen av plansamtalen, og hvordan vi bruker samtalene. Vi
har elevsamtale for vi har foreldresamtalen, slik at vi far ting til & henge i hop — at det blir en
helhet i det. (Leerer 1)
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Men det krever at alle lererne er felles om denne tenkingen. Dette laeringssynet ma laererne
forplikte seg pa, og er ogsa en bevisst strategi for leerernes og skolens egen laering. Lareren

har kontinuerlig diskusjoner og vurderinger av eget og elevenes arbeid og prioriteringer.

Ja, vi har hele tiden noe. For det farste sa evaluerer vi. S&nn som mappa og bruken av den - den
evaluerer vi jo hver var, bade for a gjgre endringer... Det er jo noe vi skal ha, men det er jo
hele tiden de erfaringene vi gjer med den... at det skjer en endring i bade praksis — at det ikke
blir slik at: Ja, ja, vi sa det nd i fjor.” Da er rektor kjempedyktig pa & gi rom for a gjere de
endringene. Vi har ikke bare mgter for & prate. Vi setter av arbeidstid i mgtetida sann at vi
arbeider for & endre de tingene. Sa gjer vi det. Uansett sa gjgr det sammen. (Leerer 1)

Skolen har gjort seg bemerket i forhold til det de har fatt til, og dette har gjort at de har utlgst
eksterne midler til & videreutvikle prosjektet sitt. De har ogsa fatt midler til & formidle sine

erfaringer utover sin egen skole.

Sa har vi fatt 25.000 fra Statens utdanningskontor til dette prosjektet med & jobbe det ut. Og det
nye som skjer, er at vi fra hgsten av har fatt en timeressurs pa 3 timer fra OK-sjefen for a spre
det til resten av kommunen. S& det er spennende. Na er det liksom skrittet videre. Og da haper
jeg at det blir slik at vi pragver ut forskjellig ting, og at man da kan mgtes og fa nye impulser ...
for det er jo en prosess. (Rektor)

Lererne opplever den oppmerksomheten de har fatt som spennende og som en anerkjennelse
og belgnning for det arbeidet de har utviklet. Det gir inspirasjon og mening. Samtidig
opplever de selv a fa mye tilbake fra erfaringer de har fatt fra andre skoler de har hatt kontakt
med. Denne anerkjennelsen er ogsa noe elevene far ta del i. Oppmerksomheten fra andre, og
maten de er delaktige med a vise fram skolen sin og ikke minst seg selv, er med pa a skape et

positivt bilde av hva skolen star for, men ogsa hva elevene har & bidra med.

Rektor viste til en undersgkelse som ble gjort av noen studenter om overgangen fra
barneskolen til ungdomsskolen, der elevene deres og elever fra sentralskolen ble intervjuet
om opplevelser de hadde ved denne overgangen. Konklusjonen var at elevene fra de sma
skolene fglte seg mer forberedt enn elevene ved sentralskolen. Rektor analyserer dette med at
lererne ved de sma skolene er mer bevisste pa at dette er en overgang fordi elevene flytter
ogsa fysisk, og at de faler et ansvar for at elevene skal fale trygghet i denne situasjonen. Dette
gjelder bade for den fysiske situasjonen sa vel som innholdsmessige endringer som elevene
opplever. Pa sentralskolen er ikke denne fysiske flyttingen like klar, og derfor blir overgangen

oppfattet som mindre kritisk for elevene herfra.
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En oppsummering av vurdering som prinsipp for lering og utvikling slik det legges opp til
ved Stein skole, er at det handler om & lare seg strategier for leering. Elevrollen preges av at
den er aktiv med stor grad av innflytelse pa utformingen av eget arbeid innenfor forpliktende
rammer i et leringsfellesskap. Elevmedvirkning, ansvar for egen og andres la&ring, og

egenaktivitet er sentralt i beskrivelsen av dette leeringsmiljget og laeringsprosessen.

Fadeltlererrollen — en bred kompetanse for helhet og sammenheng

Denne skolen er preget av en ung og dynamisk laererstab som er opptatt av a utvikle skolen og
hverandre. Etter sammenslaingen har de veart i en unik situasjon for & etablere en ny
skolekultur som bygger pa deres overbevisninger og pedagogiske visjoner. De har valgt seg ut
noen omrader som de gnsker utvikling pa, og her har de arbeidet malrettet mot ny laring og
bevissthet om hva de legger i leering og hvordan dette ma fa konsekvenser for hvordan de
tilrettelegger skolemiljget for & oppna det de tror pa. Stein-modellen om vurdering som leering
har vakt oppsikt i andre sma skolemiljg. Skolen har stadige foresparsler om skoler som gnsker
a komme pa besgk og se hvordan de arbeider i hverdagen. De reiser rundt og holder kurs for
andre leaerere. Det arbeidet som de har fatt til her pa skolen, er blitt et mgnster som ogsa andre
sma skoler har lyst til & preve ut. Dette har gitt leererne og skolemiljget pa Stein anerkjennelse
og gjort dem synlige. Samtidig har det de har fatt til, ogsa gitt inspirasjon til andre sma

skolemiljg om 4 sette i gang med utviklingsarbeid.

Det er sa artig & dra pa kurs etter vi har hatt dette, for da er det: Er det ikke du som ... n& har
vi fatt til det og det. Det er kjempeartig. Eller de ringer og sper: Hvordan var det dere gjorde
det og det? (Leerer 1)

Ved a fa oppmerksomhet, blir de inspirert til en kontinuerlig leering om eget og elevenes
arbeid ved skolen. Motivasjonen til videre utvikling ligger i den bekreftelsen de faler de far

utenfra, og som gir dem inspirasjon til a stadig vare i utvikling.

(...)... vi driver og utvikler dette med mappevurderingen, sa vi har jo veldig mye besgk. Sa vi
fgler at vi bidrar og utvikler det da. Det er jo kjempespennende. Vi driver jo med vart, men det
er flott at noen synes at det er spennende, og at vi er pa rett vei. Det er jo en anerkjennelse, men
samtidig sa er det det du far igjen av de som kommer og forteller om hvordan de har det, og
hvilke erfaringer de har gjort. (Leerer 1)

Samtidig er de bekymret for den diskusjonen som gar pa innholdet i skolen og endringer i

leererrollen som er i ferd med a endre seg fra allmennlareren til fagleereren med mer faglig

211



vektlegging og spesialisering. For fadeltskolen er dette en negativ utvikling. De innrgmmer at

det er behov for en annen type kompetanse for a mgte utfordringene som ligger i

organiseringen av fadeltskolen.

Det jeg tror er best er at du har en bredde i utdannelsen, slik at du kan litt av hvert. En type
allmennlarerkompetans, som de na vil ta bort. Kanskje de mener vi er for darlige? For du ma
ha veldig mange fag. (Lerer 1)

Denne laereren har utdannet seg i forhold til at hun har valgt & arbeide i en liten skole. Hun
foler at man som larer her ma ha en bred kompetanse, og dette henger ikke alltid sammen
med de kravene som den nye laereplanen stiller. Rektor statter henne i dette synet, og forteller

om de begrensningen hun selv har mgtt med lzerere med en smal fagportefglje.

Na er det veldig at man skal ha mer fagkompetanse. Men sa vet man jo i fadeltskolen s ma du
kunne ta det meste. Du MA det, s& jo bredere kompetanse du har, jo bedre er det. De &rene jeg
har veert rektor, sa har jeg hatt lerere, eller slike som har kommet fra universitet, og som har
ett eller to fag, og det er en veldig begrensing. Sa i de mindre skolene, sa er det all-rounderen
som kan litt kunst-og handverk, kan litt om musikk, er kreativ ...Jeg tror at det er en litt annen
type lzerere man trenger. For har du bare ett eller to fagfelt, og er veldig fokusert pa disse, sa
har jeg ikke timer nok til & fylle en slik post. S& du er ngdt til & ta andre fag. (Rektor)

Det 4 ha en bred fagkrets betyr ogsa at leereren ma inn pa flere arstrinn og flere niva. Dette
farer igjen til en starre grad av samarbeid mellom leererne, bade i planleggingsarbeidet og i
undervisningen. Det apner for en stgrre grad av helhet og sammenheng mellom de ulike
arstrinnene der lererne far bade en sterre bredde og en dybde i fagene. For & utnytte de
faglige ressursene de samlet sett rar over, ma de sirkulere i klassene. Slik far leererne mgte alle

elevene, og elevene mgter flere leerere og undervisningssett.

Rektor er opptatt av at kompetanse som larer krever mer enn fagkunnskaper og spesialisering
pa avgrensete omrader. Det er sa mye annet ved lererrollen enn det & kunne fagstoffet. En
god lerer ma kunne variere undervisningen, tilpasse stoffet til elevene, organisere
undervisningen og leringsmiljget. Hun mener at det gar an for en larer & sette seg inn i mye
av fagstoffet uten ngdvendigvis & ha tatt eksamen i det. A kunne faget er ikke ngdvendigvis
en garanti for at undervisningen blir god eller at elevene lerer godt. Det er forst og fremst
kvaliteten pa skolen og undervisningen som blir utslagsgivende for a kunne vurdere hvorvidt
elevene far et bra tilbud eller ikke. Dette gjelder bade for sma og store skoler. Selv mener hun

at kvalitet ikke ligger farst og fremst i skolens starrelse. Det handler mer om hva slags
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skoletilbud lererne klarer a gi, og hva slags kultur den enkelte skole har som blir

utslagsgivende for kvaliteten

Om du har en fulldelt eller fadeltskole, sa er det jo ikke noe garanti for kvalitet, noen av delene.
Sa det gar jo pa lerere, det gar pa kulturen pa skolen, masse ting. Men hadde jeg hatt valget
mellom fulldelt og fadelt, s hadde fadelt veert veldig greitt. Blant annet er det jo lerertettheten
til ungene. At du har mindre unger a forhold deg til, og dermed blir ting mer synlig, at du kan
ha bedre kontakt. Det synes jeg er veldig positivt. (Rektor)

Men samtidig trekker hun fram fordelene sma skoler har for nettopp a kunne na den enkelte
elev. Lerertetthet skaper stgrre naerhet, som igjen gjor at den enkelte elev blir sett. Hun
sammenligner med tilbakemeldinger fra kolleger som arbeider i fulldelte skoler i Smabyen.

Etter hennes mening opplever de en helt annen hverdag enn hva hun selv gjar som lerer.

Ellers blir det jo byskoler, og da ma du til Smabyen for a finne dem. Man snakker jo med lerere
der, og det er jo en helt annen hverdag i forhold til oss. (Rektor)

Fleksibilitet og muligheten til improvisasjon gir fadeltskolelaereren grunnlag for & organisere
leeringsrommet annerledes enn i stgrre skoler. Dette gir sterre rom for variasjon og

opplevelser bade innenfor og utenfor skolen.

Det gar ogsa pa mulighetene til & organisere ting, der man kan vaere mer fleksibel, masse slike
ting som ogsa spiller inn. Jeg har veldig ... at man gir dem...at de far et godt tilbud, at det er
masse positive ting som skjer. (Rektor)

Bade skolene og laererne pa Stein og i Dal har tradisjonelt deltatt i aktiviteter utover
skoletiden. Mange av leererens oppgaver i skolen ble naturlig overfart til det sosiale livet etter
skoletid. Frivillig arbeid med ungene bade i og utenfor skoletiden var en del av fadeltlarerens

rolle.

Na tror jeg at det far var slik at lzereren, i hvert fall slik det fungerte her, sa er det eksempler pa
leerere som var instruktarer i det meste pa ettermiddagstid. Det var ogsa disse som jobbet veldig
med ungene pa ettermiddagstid. (Laerer 1)

En slik laererrolle vurderes som verdifull og viktig for lokalsamfunnet fordi leererne
representerer en ressurs som naturlig kan dette med a ta initiativ, organisere, planlegge og
tilrettelegge aktiviteter som har betydning for utvikling av det sosiale og kulturelle miljget

som de ferdes i ogsa i fritiden.
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Egentlig er man jo en ressurs fordi man kan dette med a organisere for unger, legge til rette...
uansett i lag og foreninger. Du kan jo trg til i det meste fordi & organisere ting, det ser du med
en gang. ( Lerer 1)

Men samtidig er denne rollen i ferd med a endre seg. Larerne selv faler at slike forventninger

til & veere aktive pd mange felt ogsa etter hvert er blitt slitsom.

Men jeg kjenner selv at etter sa mange ar ogsa, blir dette med fritid ... da er man lei unger (ler).
( ...) Det er ikke alltid sa enkelt & drive ting, man kan godt veere villig til & mate, men jeg vil
helst at ting skal skje innenfor min arbeidstid ogsa. (Larer 1)

Skoledagen er blitt mer krevende, og hverdagen er like travel for lererne som for andre
arbeidende foreldre. Andre grupper har etter hvert blitt mer aktive, og gar inn i de rollene som
mange lerere hadde tidligere. De ytre forventningene til lzererne er ikke like store som far.
Fadeltlererrollen har forandret seg.

For jeg tror at dette med at vi er leerere betyr ikke at vi skal jobbe med ungene i kretsen hele
degnet. Sa jeg tror egentlig dette har forandret seg. De har ikke de forventningene som de
hadde. Samtidig s& ser man hvis man er pa idrettsdager og sant, sa ser man jo at veldig mange
lerere er jo engasjert — i politikken, i ... ja. Pa sma plasser sa blir det jo slik. Det er mange
ressurspersoner blant lerere, sa de er aktive. Man har verv, og man har ... men samtidig sa
tror jeg ogsa at de skjgnner at man har behov for & dra heim, og bare vare oss selv. Ikke vere
den ... for rollen var som larer er jo blitt annerledes. Nar man er pa jobb, sa er man
profesjonell, og er liksom fokusert pa det man gjgr. Men man gnsker jo ikke & ga 24 timer i
degnet med ansvar for andre sine unger. Man har jo egne unger, og man har andre ting, og
man trenger ... Sa det har forandret seg. (Rektor)

Lererne pa Stein engasjerer seg pa ulike mater i lokalmiljoet, bade i skolekretsen der de
jobber, men like mye i forhold til resten av kommunen. Rektor og flere av de mannlige
lererne er aktive i idrettslaget for hele kommunen. Her trener de unger bade fra Stein og
andre kretser sammen i fotball. Rektor uttrykker forholdet til skolen og egen lererrolle slik:

’Sa dette er arbeidsplassen var. Det er ikke livet mitt™.

Undervisningssituasjoner

Laererne og elevene vektlegger vurdering og elevmedvirkning som et sentralt prinsipp for
tilrettelegging av laringssituasjonene, og for & lere seg a ta ansvar for egen leering.
Eksempler fra arbeidet i gruppene presenteres for a belyse hvordan disse prinsippene fungerer

i praksis. Farst beskrives en observasjon fra plantimene (som omhandler matte, norsk og
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engelsk). Deretter beskrives en vanlig time som representerer arbeidsmaten i de muntlige
fagene, og som kan karakteriseres som en mer leererstyrt undervisning. | tillegg presenteres
planleggingen og gjennomfaringen av en samlingsstund som inngar som et ledd i skolens

strategi for a utvikle et positivt skolemiljg.

Helklasseundervisning

| de andre fagene legges det opp til mer fellesundervisning, der alle arstrinnene samles om det
samme emnet etter en rullerende arsplan. Dette aret gjennomgar alle i 5. — 7-arstrinn
pensumet for 6. arstrinn. | motsetning til plantimene der alle arbeider individuelt i forhold til

egne planer, er undervisningen her mer preget av en tradisjonell larerstyring.

Observasjon 09.05: Lereren har samlet 5. — 7.- klasse til helklasseundervisning. Elevene sitter
enkeltvis ved pultene. Plasseringen er ordnet slik at elevene som utgjgr de enkelte arstrinnene
er samlet nert hverandre. Felles klasse utgjar ca. 21 elever. Temaet for timen er humanetikk.
Laereren star framme ved tavla og foreleser om temaet. Etter hvert som han snakker, skriver han
opp nekkelord og viktige kjennetegn ved denne retningen. Da jeg kommer inn, er han stort sett
ferdig med & innlede om temaet. For & sjekke forstaelsen, stiller han flere kontrollsparsmal til
det han har fortalt. Elevene retter opp handa, og lereren peker ut dem som far svare. Noen
elever far etter tur lese hgyt fra lzereboka.

Etter heytlesningen skal elevene ga sammen i par for & besvare arbeidsspgrsmal i lzereboka. De
grupperer seg slik de selv vil, og da fortrinnsvis med dem som sitter nermest. Det blir litt stgy.
Klassen kommer seg til ro etter at lereren ma heve stemme litt. Elevene arbeider aktivt, leereren
gar rundt og hjelper og oppmuntrer. Elevene rekker opp handa nar de vil ha hjelp.

To jenter som arbeider sammen, retter opp handa, og ser pa meg som sitter bakerst i klassen og
observerer. De signaliserer at de vil ha hjelp fra meg. Jeg gar bort til, og vi snakker litt om
oppgavene. De forstar ikke helt oppgaven. Jeg prever a hjelpe dem pa rett spor ved at vi
formulerer problemstillingen sammen. De forstar, og jeg gar tilbake til min plass.

Laereren samler klassen for & ga gjennom oppgaven i plenum. Det er noe uro bakerst i rekkene,
og han klarer ikke & samle oppmerksomheten til alle framover mot seg. Men de fleste klarer a
samle seg i gjennomgangen. Det er de stagrste som svarer hyppigst. Noen elever blir sittende
passive.

Timen er over. Lareren ber dem legge sammen. De skal na over til plantime. Elevene
omorganiserer seg.

I denne undervisningssituasjonen brukes tradisjonelle pedagogiske metoder. Laereren innleder
temaet ved at elevene settes inn i temaet gjennom a forelese for elevene. Han varierer med
samtaleundervisning, pararbeid og ved at elevene svarer pa sparsmal. Elevtallet tilsier en
middelsstor klasse med over 20 elever som alle sitter i bussformasjon. Dette tillater ikke at

lereren far seerlig kontakt med dem som sitter bakerst eller i ytterkantene av rommet. Det er
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de eldste og mest talefare som far komme mest til ordet. De andre og de yngre sitter for det

meste i ro.

Virksomheten i timen var preget av en stram struktur og & veere godt planlagt pa forhand.
Lereren hadde god disiplin i klassen, og det var ingen tillgp til at noen elever skulle prgve a
ta makten. Elevene som ville si noe, rakte opp handa og ventet til de ble spurt.
Kommunikasjonen mellom larer og elever var preget av felles respekt. Leareren framstod
likevel som noksa passiv i det a ta kontakt med elevene. Det var ingen spesielle tiltak eller
tilrettelegginger for a tilpasse leeringsinnholdet til det faktum at det var samlet elever fra 5. —

7. klasse med ulike forutsetninger for a kunne forsta.

Plantimen

Overgangen til plantimen skjer uten noen pause etter KRL-timen, der hele klassen har veert
samlet. Her fulgte de en tradisjonell lererstyrt klasseundervisning. Etter denne gkta gar
elevene og laereren direkte til plantimen. Klassen lgser seg opp, og elevene gar til hver sine
arbeidsplasser og setter i gang med sine egne individuelle planer. Overgangen skjer raskt og
stille. 1 tillegg til lereren fra forrige timen, kommer ogsa larer 1 inn. Hun gjennomfarer
plansamtalen med enkeltelever, mens den andre laereren géar rundt og veileder de andre

elevene.

Observasjon 09.05: Pa timeplanen har elevene 4 plantimer i lgpet av uka der de skal arbeide
individuelt med sin egen ukeplan, som er utarbeidet i samarbeid med kontaktleereren for 14
dager i gangen. Her er notert mal og arbeidsoppgaver i norsk, matte og engelsk. Hvert arstrinn
har sin ukeplan. To elever som har dysleksi og tilpasset opplaring, har egne planer forskjellig
fra de andre i gruppa si. De har alle hver sin individuelle arbeidspult med skjerming og hylle.
Elevene gar fra samlet klasseundervisning til sine arbeidsplasser der de arbeider hver for seg.
Ved en skjermet arbeidspult framme i klassen sitter kontaktleerer med en elev som har avsatt tid
til plansamtalen. Leereren har pa forhand fatt innlevert arbeidshboka til eleven, og vurdert
oppgaver og laringen til den enkelte. I plansamtalen gar de gjennom arbeidet som er gjort, og
ser pa framdriften. Eleven far gjennomgatt ting individuelt som hun synes hun trenger hjelp til,
og far tilbakemelding fra lerer pa gjennomfert arbeid. | folge rektor er dette stunder som
elevene ikke vil ga glipp av.

| mens sitter de andre og arbeider hver med sine planer. En annen laerer gar rundt og hjelper de
som matte trenge det. De bestemmer selv hva de vil gjere. Noen henter seg ulike spill som de
arbeider med, noen arbeider med matteoppgaver, mens andre er fordypet i engelskplanen. Noen
gar til biblioteket for & arbeide parvis med for eksempel engelske gloser som de harer
hverandre i. Noen gar ut til matterommet for & hente seg ulike hjelpemidler. Noen veksler
mellom ulike fag ettersom de gjar ferdig det som er oppsatt i et fag.
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Jeg gar rundt og ser pa hvordan de arbeider. Jeg snakker ogsa med en av guttene som har
dysleksi. Dette vet jeg ikke pa forhand. Jeg sper han om hvordan planen er opplagt, og hvordan
han arbeider. Han sier at hans plan er forskjellig fra de andre pa hans arstrinn. Han har
tilrettelagte oppgaver fordi han har dysleksi. Dette synes ikke & veere noe problem. Han
arbeider konsentrert og malrettet.

Det er over ca. 21 elever og to lerere inne. Det hersker en rolig stemning i klassen selv om
elevene tar kontakt med hverandre, gar mellom arbeidsplassene og mellom rommene de
disponerer over.

| plantimen hersker det en kontrollert og malrettet aktivitet. Leereren som gar rundt, tar
kontakt med elevene dersom de selv spgr. Han kikker pa arbeidet deres, og veileder dem
dersom de har behov. Selv om situasjonen oppleves som komplisert for en utenforstatt, virker
det som om elevene er helt innforstatt med hva de skal gjere. Det hersker arbeidsro og
konsentrasjon selv om elevene holder pa med ulike aktiviteter. De tar selv ansvar for at eget
arbeid blir gjort. Nar sa oppgavene er utfart, kan de selv belgnne seg med a gjere ulike spill,
ga pa biblioteket og lese, eller ga inn pa PCéne som star installert pa biblioteket. Lerernes

rolle er & veare veiledere i forhold til elevenes behov.

Samlingsstund som kulturell entreprengrskap

Som et ledd i & skape fellesskap og et positivt skolemiljg har elevene ogsa ansvar hver sin tur
for & planlegge og arrangere manedlige samlingsstunder for barnehagen og resten av skolen.
Elevene velger selv hvilket program de vil vise fram, og leererne er aktive igangsettere og
veiledere. Plantimer avsettes til & planlegge, skrive tekster og gve. Samlingsstunden har en
fast struktur der elevene samles i fellesrommet pa skolen som omgjares til "teater”. En eller
flere elever leder framstillingen, og de synger faste sanger som alle elevene har gvet pa i
forkant. Ellers har elevene frihet til & gjgre det de vil. Det kan vare dukketeater, sma

skuespill, sketsjer, a spille blokkflgyte, eller sang, musikk og dans.

Observasjon 08.05: Det er 7.klasse som har ansvaret for den siste samlingsstunden dette
skolearet. Kontaktleerer har samlet elevene i fellesrommet for & starte planleggingen av
samlingsstunden som skal veare pa fredag. Hun star framme ved tavla og tegner opp for dem de
forutsetninger de na har for a komme i mal. I dag skal de bruke en time til en idedugnad for &
lage en skisse til et innhold. Hun spar hva de har lyst til & ta utgangspunkt i. En jente i klassen
er sveert aktiv. Samme med to - tre andre kommer de fram til et forslag sammen med lerer.
Leerer tar hele tiden deres forslag pa alvor, utfordrer dem selv pa om hva som er mulig, og hva

som er realistisk. Nar idéene stopper opp, er hun sveert flink til & stille sparsmal som far dem i
gang igjen.
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Det er en positiv stemning med mye latter og forslag. Alle er ikke like aktive, men harer
oppmerksomt pa forhandlingene. Av og til kan noen komme med et lite utbrudd, eller en idé som
vurderes. Det er en god tone mellom larer og elev. De flirer sammen, og har det morsomt.

Leereren strukturerer forslagene pa tavla etter hvert som de dukker opp. Temaet de har valgt er
Radio Land - et lokalt radioprogram som eksisterer, og som noen tydeligvis hgrer pa av og til.
Det som er innholdet der, blir forslatt som innhold i programmet. De vil ha med dans, bingo,
intervjuer, reportasjer og sma sketsjer. | lgpet av timen har de fatt en enkel ramme til innhold.
De fordeler oppgaver og bestemmer hva som skal gjares i neste planleggingstime.

I en slik situasjon kan det veere lett at leereren overstyrer nettopp fordi situasjonen krever at de
ma fa til et produkt ferdig pa veldig kort tid. Samtidig stilles det krav til kvalitet. Leereren
klarer denne balansen slik at elevene slipper til med sine idéer. Hun anerkjenner dem uten
noen vurdering, men hun foreslar ogsa retninger som gjer at idéene spinnes videre og

videreutvikler seg i en positiv retning som alle er enige om.

Selv om ikke alle er like aktive, praver hun ogsa a utfordre de mest passive uten at hun pusher
pa. De far lov til & delta pa sine premisser. Det er tydelig at noen elever har mer kompetanse
enn andre, og de far slippe til. De som er mer passive, er likevel involvert i det som blir sagt,

ler og bifaller det som de andre kommer med.

Selve framfgringen gikk av stabelen fredag samme uke. De fikk noen plantimer for & arbeide
videre med innholdet. Dette innebar a skrive ut sketsjene de ville framfare, fordeling av roller,
gving pa rollene, kostymelaging, samling av ulike effekter som skulle brukes i framvisningen.
Den tiden de fikk avsatt i plantimene var ikke nok for a fa alt pa plass, sa elevene matte ogsa
bruke av sin fritid til & fa programmet ”i boks”. Noen elever tok mer ansvar enn de andre, og
hadde kontakt jevnlig med leereren underveis, ogsa etter skoletid, for & fa veiledning og
godkjenning pa ideene og opplegget. Alle elevene i klassen hadde forskjellige roller — noen

mer, og andre mindre.

Observasjon 12.05: Alle elevene er samlet i fellesrommet som er omgjort til ““teater”’som er
bygd opp som et amfi. Elevene preges av forventning til det som skal forega der framme. Scenen
er bygd opp som et radiostudio med mikrofoner, et stort skrivebord, et miksebord til venstre, og
som laereren bestyrer. Forestillingen innledes med fellessang der alle eleven deltar aktivt. Sa
begynner selve forestillingen. Alle i 7.klassen er tildelt roller, og er mer eller mindre med i de
ulike sketsjene som er laget. To elever er spesielt aktive der de patar seg rollen med & holde
traden i forestillingen sammen. Sceneskifter skjer raskt og effektivt. Alle har kledt seg ut til de
ulike rollene de spiller. Programmet tar utgangspunkt i strukturen til den lokalradioen Radio
Land — nyhetslesninger med lokale hendelser og navn, intervjuer med lokale personer, bingo
der stedets ’kjerringer’ deltar, oppvisninger av dristige gvelser, et lite sang — og dansnummer.
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Rollene spilles ut med humor og overdrivelser til tilskuernes store begeistring. Lareren har en
aktiv rolle bak kulissene som sufflar, omkleder og scenearbeider. Programmet varer ca. 1
skoletime, og avsluttes med fellessang.

En sentral side i samlingsstunden er fellesskapet og den kollektive tenkingen. Visjonen bak er
at elevene gjennom skoletiden skal leere seg a ta ansvar for det felles leeringsmiljget pa skolen.
Ved 4 iaktta medelevers prestasjoner pa dette omradet, lzerer de yngre elevene gjennom det de
starre elevene presterer. Slik sikres en progresjon i leeringen der elevene for hvert ar stiller
starre og stgrre krav til det de viser fram i samlingsstunden. Samtidig leeres de opp til
arbeidsmater som ogsa kan overfares til aktiviteter i lokalmiljget. Ved a leere a opptre og lage
underholdning pa skolen, leerer de ogsa arbeidsmater som kan overfares til det frivillige
lagsarbeidet som preger mange sma samfunn. Kulturell entreprengrskap som leering handler
om & bevisstgjare elevene om & se muligheter bade ved miljget og seg selv, og utnytte disse til

utvikling og nytenking bade i en samfunnsmessig og personlig sammenheng.

Fellesskap, medvirkning og individuell tilpasning som relasjoner

Skolens visjoner og prioriterte arbeidsomrader legger stor vekt pd a skape sammenheng
mellom de ulike omradene det arbeides pa, og der fellesskap, individuell tilpasning og
elevmedvirkning er bevisste prinsipper for a na skolens mal. Tydelige rammer og avklarte
roller er en del av realiseringen av disse prinsippene, og karakteriserer den didaktiske
tenkingen som ligger bak organiseringen og tilretteleggingen av undervisningssituasjoner. |
de systemer og strukturer som er valgt i forhold til vurdering som laeringsmate, ligger en tett
oppfalging av elevene. Plantimene, elevsamtalene, og foreldresamtalene krever en naer dialog
mellom laerer og elev, og apner for at leereren far god innsikt i elevens faglige og sosiale sider,
som igjen gir muligheten til & gi tilpasset hjelp og stette. De individuelle plansamtale