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Forord

Utgangspunkterna for den hir avhandlingen ar dels mitt allmédnna intresse for
barns och ungdomars utomhusmiljoer, dels mitt sirskilda intresse for pedago-
giska verksamheter utomhus som bedrivs i inom ramen for skolans uppdrag.
Forskningsuppgiften har avgrinsats till att studera hur skoltradgarden uppfat-
tas som plats respektive liranderesurs i relation till andra skolaktiviteter. Bland
annat redovisas en intervjuundersokning bland skolpersonal pa sex skolor (fem
i Sverige och en i England).

Jag tackar min huvudhandledare docent Mats Lieberg for hans outtrottliga
uppmuntran och kritiska forhéllningssitt. Jag dar ocksd mycket tacksam over
AgrD Gunilla Lindholms inspirerande insatser som bitraidande handledare. For
att jag alldeles sdkert skulle forsta nir mitt arbete var i gungning féredrog hon
att genomfora den mesta handledningen pd mycket vingliga koksstolar.

Utan vetenskapsjournalist Titti Olssons engagemang fér barn och ungdom-
ars utomhusmiljoer, liksom formdga att stilla frégor, hade detta arbete blivit
nagot helt annat. Universitetslektor Susan Paget, SLU, har i rummet bredvid
asett hur mitt arbete vuxit fram, varit ett viardefullt bollplank — och nér det gétt
riktigt trogt i precis ritt 6gonblick kommit in med en kopp te. Ett stort tack
ocksa till er andra i doktorandgruppen pad institutionen for landskapsplanering
Ultuna vid SLU, som jag har delat min vardag med. Ingen ndmnd och ingen
glomd, men genom hingivna flit i era forskarstudier har ni pa olika sitt, savil i
seminarier som spontant i kafferummet, stimulerat och férnyat mina perspek-
tiv pa min forskningsuppgift.

Ett sdrskilt tack till Lars Espmark, lingvist och antikhandlare i Uppsala, som
kritiskt granskat delar av avhandlingen, liksom till Anders Szczepanski, enhets-
chef vid Centrum for miljé och utomhuspedagogik vid Linkopings universitet,
som gjort detsamma. Dessutom vill jag tacka forskarnitverket Utbildning och
héllbar utveckling for inspirerande diskussioner som bland annat influerat av-
handlingens mer teoretiska avsnitt.

Utan en tdlmodig hustru och tre underbara barn (som under slutfasen av ar-
betet till slut borjade undra "vem &r det som kommer ddr, mamma?”), utan er
hade livet mellan avhandlingsarbete och avhandlingsarbete varit synnerligen
gratt och trist!

Forskarstudierna har utforts inom ramen f6r Moviums ramprogram och fi-
nansierats med medel frdn Formas. Studierna har bedrivits vid institutionen
for landskapsplanering Alnarp, SLU.

Uppsala den 14 april 2003

Petter Akerblom
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Inledning

Kapitel 1i vilket jag presenterar mina forskningsfragor, motiverar
varfor jag viljer skoltrddgdrdsverksamhet som objekt for avhandlings-
arbetet samt klargor mitt syfte med att dokumentera och beskriva vad
som karaktdriserar skoltradgdrdens funktion och betydelse. Avhand-
lingens delar presenteras tillsammans med de metoder och material
som hanterats i forskningsprocessen.

En traditionell syn pa skolan dr att den ska formedla kunskaper till eleverna. I
dagens laroplan for det offentliga skolvisendet, Lpo 94, slds det fast att skolans
uppdrag ir att “framja lirande” (Lpo94 1998 s. 7)'. I tidigare liroplaner formu-
leras motsvarande uppdrag i termer av att skolan ska formedla kunskap. Detta
kan tolkas som att dagens skola i hogre grad an tidigare ansvarar for att skapa,
varda och vidareutveckla de forutsittningar som behovs for olika slags larande.
Bland sadana forutsittningar finns de fysiska omgivningarna for larandet, det
vill sdga platser som tas i ansprdk for lirande i och runt skolbyggnaderna som
till exempel klassrum, skolgdrdar och det stads- och kulturlandskap som skolan
ar en del av.

Dagens nationella styrdokument for pedagogiska verksamheter i skola och
barnomsorg dr malorienterade (Lpf6 98 1998; Lpo 94 1998). De anvisar inte var
lirandet kan, bor eller ska dga rum. Inga fysiska forutsittningar for att fullflja
uppdraget preciseras. Det betyder att det for grundskolans del dr upp till den
enskilda skolan, eller pedagogen/arbetslaget, att skapa de fysiska forutsittningar
som behovs for att uppfylla malen.

Laroplanen lagger alltsa inga hinder i vigen for den som vill utnyttja skol-
garden eller odling som pedagogisk resurs. Att anvinda skolgdrden i under-
visningen, eller skoltridgarden som plats for lirande, kan till och med ses som
ett exempel pa hur lirande kan frimjas i enlighet med ldroplanens intentioner
(Andersson, von Bothmer et al. 1999). Den akademiska pedagogiska diskus-
sionen har naturligtvis haft inflytande pé ldroplanernas utformning genom
aren. Till denna har bland annat diskussionen om den tysta kunskapens bety-
delse for lirandet bidragit (Molander 1990), liksom diskussionerna om vad ett
skolamne eller skolkunskaper egentligen dr.

Nir det giller skolkunskaper gar det inte lingre att sarskilja forutsittningar
for lirande fran sjdlva lirandet eller innehdllet i kunskapen fran praktiken,
skriver Ingrid Carlgren (1999 s. 18). Carlgren framhaller att innehéllet, kunska-
pen och larandet dr inbdddade i denna praktik och att skolkunskaperna fair sin
mening genom den praktik de dr inbiddade i och en del av. Detta illustrerar ett
perspektivskifte i den pedagogiska diskussionen, ett perspektivskifte som ocksa

! ”Skolans uppdrag ar att fraimja lirande dér individen stimuleras att inhamta kunskaper” (Lpo 94 s. 7).
Motsvarande intentioner finns i forskolans laroplan: ”Férskolan skall erbjuda barnen en god pedagogisk
verksamhet, dir omsorg, fostran och lirande bildar en helhet” (Lpfo 98 s. 8).



paverkar vad som idag uppfattas som bra och efterstrivansvirt i pedagogiska
verksambheter:

Kunskaper som utvecklas som svar péd fragor som uppstétt i ett ssmmanhang
kan inte flyttas till ett annat sammanhang som forstdelse for de erfarenheter som
gors dar. Istillet blir det viktigt att skapa de miljoer som ger de slags erfarenheter
och vicker de fragor pé vilka de mer traditionella skolkunskaperna dr ett svar. I
den médn som det dr svart att skapa sidana sammanhang for skolkunskaperna
finns det formodligen anledning att ifrdgasitta deras varde. (Carlgren 1999b s.

19)

Avhandlingen ska som foljd av ovanstdende ses som ett bidrag till att fordjupa
kunskaperna om skoltridgardens funktion och betydelse som lirande miljo.
Med skoltradgdrdsverksamhet som utgangspunkt, fokus och exempel, diskute-
ras var olika pedagogiska verksamheter i utomhusmiljon dger rum, vad som
karaktdriserar dessa rum som platser, vad som karaktiriserar det lirande som
dger rum under detta rums-dgande, samt hur skoltradgdrdsverksamhet pa sitt
sitt kan bidra till meningsskapande ldrandesituationer. Centralt f6r avhand-
lingen dr hur skoltradgardsverksamheten utmanar mer traditionella skolverk-
sambheter.

Négra av avhandlingens nyckelbegrepp

Nagra begrepp som anvdnds genomgaende i avhandlingen dr pedagog, plats
och ldrande.

Begreppet pedagog anvinds som samlingsbeteckning pd vuxna som utovar
pedagogiskt arbete i skola och barnomsorg, sdsom forskolldrare, grundskol-
larare, fritidspedagog och motsvarande.

Begreppet plats anvdnds i betydelsen fysiskt definierade och geografiskt av-
grinsade ytor, men inbegriper dven de forvantningar, aktiviteter och minnen
som forknippas med platsen. Begreppet anvinds dirigenom i liknande betyd-
else som engelskans place; ”A place is a space claimed by feelings” som forska-
ren Eileen Adams uttrycker det (Paget 2003 s. 102f). Darutover anvinds begrep-
pet ocksd i en tidslig dimension, det vill sdga som ett synligt uttryck for en tdt
vdv av relationer som slipper fram eller forhindrar skeenden (Hagerstrand
1991/1988 s. 39).

Begreppet lirande anvinds som uttryck for de processer med vars hjilp indi-
vider och kollektiv sdvdl konstruerar sina egna kunskaper som ger uttryck for
dessa genom forindrat deltagande i sociokulturella praktiker’. Lirande be-
traktas dven som kdnnetecknande for all ménsklig verksamhet, och i begreppet
integreras aktiviteter, kunskapsinnehall och kultur.

Begreppen plats och lirande utvecklas i kapitel 3.

Ytterligare ett begrepp som anvinds genomgaende ér skoltridgdrd, som i be-
traktas som ett fysiskt platsbundet uttryck for ett skeende iscensatt av manniska
och natur’.

g Jamfor till exempel Carlgren (Carlgren 1999b).

3 . A
Definitionen utvecklas i kapitel tre, se s. 58.



Avgransningar och val av
forskningsobjekt

En av de spontana fragor jag som landskapsarkitekt stillde mig innan forsk-
ningsuppgiften preciserades var om, och i sa fall hur, olika platser kan ha infly-
tande pa det man lir sig. Skulle det vara mojligt att beskriva olika slags ldrande
med utgangspunkt i olika platsers form, innehall och funktion?

For att avgrdansa forskningsuppgiften valde jag skoltradgarden som forsk-
ningsobjekt. Ett av motiven for detta dr personligt; jag ville efter tio drs erfa-
renheter av projektarbete, publikationer och fortbildning pd omradet skolgar-
dar och skoltridgardar fa vetenskapligt perspektiv pa mitt engagemang i dessa
fragor (Akerblom & Akerblom 1993; Akerblom 2002; Akerblom & Bergenzaun-
Abel 1993). Basen for mina erfarenheter #r det projekt — Trddgdrd i skolan' —
som jag arbetade i dren 1987-90 (Akerblom 1987;1990).

I slutet av 1990-talet borjade jag fundera pa hur det gétt for de tre skolor som
deltagit i projekt Trddgdrd i skolan och hur skoltradgérdsverksamheten utveck-
lats under den tid som gétt sedan 1990, det dr vi skildes at. Jag kinde bland an-
nat till att skolorna arbetade utifrdn en ny liroplan (Lpo 94), levde under allt
tuffare ekonomiska villkor, sjunkande vuxentithet och intensiva organisations-
forandringar. Jag hade ocksa iakttagit att den fysiska miljon pé alla tre skolor
anpassats till savil forskoleklasser (sexarsverksamhet) som hogstadieverksam-
het. Jag visste ocksd att andra kommunala verksamheter i dessa kommuner,
precis som i mdnga andra kommuner under 1900-talets sista decennier, arbeta-
de utifran nya organisatoriska forutsittningar, till exempel med olika bestillar-
utforar-modeller inom park- och (skol)fastighetsforvaltningen.

Jag var ocksd medveten om att skoltridgardsverksamheten hade avvecklats
redan 1990 vid en av projektskolorna i samband med att projekt Tridgdrd i sko-
lan avslutades, men samtidigt att den fortsatte pa de andra tva. P den ena av
dessa fortsatte verksamheten till och med 1997. Pé den tredje skolan visste jag
att skoltradgarden fortfarande var i drift, och att skoltrddgdrdsverksamheten i
borjan péd 1990-talet dessutom hade spridit sig dérifrén till en angransande sko-
la’. Hur kunde det komma sig? Varfor slutar vissa pedagoger odla och varfor
fortsitter andra nir ekonomiska, pedagogiska och praktiska/tekniska forutsitt-
ningar fordndras till det simre? Denna spontana nyfikenhet ledde till de forsta
funderingarna pé avhandlingsarbete, dven om fragorna inte kom att fungera
som mina direkta forskningsfrégor.

! Projekt Tridgdrd i skolan bedrevs pa tre 14g- och mellanstadieskolor i Skane och Vastmanland. Syftet var
att studera och utveckla metoder for hur en skola kan integrera skoltradgardsverksamhet i skolans peda-
gogiska verksamhet. Projektet finansierades med handelsgodselavgiftsmedel och leddes av Sveriges lant-
bruksuniversitet (SLU) i samarbete med Kolonitridgirdsférbundet, Riksforbundet Svensk Tridgard
(RST) och Tridgardsniringens Riksforbund (TRF). Petter Akerblom var som utredare tillsammans med
Magnus Bertilsson, som nir projektet startades var metodiklektor vid Lararhogskolan i Malmo. Projekt-
ledare var Eivor Bucht och Ole Andersson, Movium, SLU. Projektet avslutades 1990 och redovisas i Skol-
tridgdrdens ABC av Akerblom, P. (1990). Projektet sammanfattas i bilaga (bil. 1).

*Pa Lerbergsskolan avvecklades skoltradgérdsverksamheten i samband med att skolutbyggnad forsvarade
forutsittningarna for fortsatt drift. Onstaskolan hade sin sista odlingssisong 2002 eftersom ligstadie-
verksamheten upphor frdn och med hostterminen 2003. P4 den angrinsande Piltorpsskolan fortsitter
skoltradgardsverksamheten.
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Mina ddvarande erfarenheter av odling i skolan grundade sig framférallt pa
verksamheten vid de tre skolorna i projekt Tridgdrd i skolan, samt pa kontakter
som etablerats med pedagoger och annan personal fran andra skolor som sokt
sig till studieresor och andra fortbildningsarrangemang pa skoltradgardstemat
som jag varit engagerad i genom dren. Hér var entusiasmen for skoltradgardar
stor och eldsjilarna ménga’“.

I takt med att jag borjade fundera pd vad jag egentligen hade for vetenskaplig
grund att luta mina erfarenheter mot insag jag allt mer att mitt eget eldsjals-
filter inte med automatik lit mig se odlandets alla sidor. Genom detta filter
foddes den ursprungliga idén att dokumentera och beskriva skoltridgardsverk-
samhetens funktion och betydelse genom att undersoka om det gick att spara
ndgra foljdverkningar av skoltradgardsverksamheten vid de tre projektskolorna
tio-tolv dr efter att skoltradgdrdsverksamheten paborjades.

Men att avgrdnsa ett vetenskapligt arbete till de skolor som deltog i projekt
Tridgdrd i skolan kunde innebira att mina reflektioner i allt for hog grad skulle
firgas av mitt eget engagemang i det projektet. Redan pa ett tidigt stadium i
funderingarna pa hur avhandlingsarbetet skulle liggas upp kdndes det for tro-
vdrdighetens skull angeldget att utvidga referensramen f6r min undersokning
med erfarenheter frdn andra skolor. Genom fordjupade litteraturstudier blev
det ocksd tydligt att mitt intresse hade vidgats frdn att primért handla om prak-
tisk skolrelaterad odlingsproblematik till att pd ett mer generellt plan omfatta
samspelet mellan platser och ldrande.

Syfte och 6vergripande
problemformulering

Avhandlingens huvudsyfte ar att dokumentera och beskriva vad som karaktari-
serar skoltradgardens funktion och betydelse i relation till andra skolaktiviteter.
De fragor som i det perspektivet framstatt som visentliga dr:

A) Vad karaktdriserar dagens skoltradgdrdar som platser?

B) Vad karaktdriserar det lirande som dger rum pa dessa platser?

C) Pavilka sitt uppfattas skoltradgdrden som plats och resurs i lirandet?

Bakom avhandlingen ligger ett allmént intresse av platser utomhus och hur de
kan anvindas i pedagogiska aktiviteter bland barn och ungdomar i skola och
barnomsorg. Genom att begrinsa forskningsuppgiften till att studera skoltrad-
gdrden som exempel, avgrinsas arbetet till ett givet fenomen i en begransad
kontext. Avgrinsningen medfor att det gar att studera skoltradgardsverksam-
hetens influenser i olika lirandesituationer samtidigt som jag kan studera hur
skoltradgdrden som plats kan inlemmas i hela skolmiljon.

Mialet dr att mejsla fram en bild av vad skoltradgdrden som plats for lirande
betyder for ett antal pedagoger med erfarenhet av att odla med barn i dldern

¢ Nagra av dessa bildade 1990 féreningen Trddgdrd i skolan som bland annat spred ett enkelt nyhetsbrev
till féreningens medlemmar 1991-94. Foreningen lades ned 1994.
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5-12 dr. Avhandlingen dr tvdrvetenskaplig pa sd sitt att den anknyter till saval
forskning inom landskapsplanering och arkitektur som till forskning om ld-
rande och social utveckling (sociologi).

Metoder och material i
forskningsprocessen

En kombination av olika kvalitativa arbetssitt har anvints och forsknings-
processen har priglats av att pendla mellan teori, insamling och analys sam-
tidigt som forskningsfrdgorna successivt preciserats. Att arbeta med flera me-
toder parallellt och att pendla mellan insamling och analys dr ndgot som kin-
netecknar manga kvalitativa studier. Mats Lieberg har ett sidant “metodplura-
listiskt” forhédllningssdtt som han liknar vid att som forskare bira med sig en
verktygslada med manga olika verktyg i dir man viljer det verktyg som passar
bist i den konkreta situationen (Lieberg 1992 s. 265ff). Aven Calander (1999)
pendlar mellan olika metoder. Det hir avhandlingsarbetet kan beskrivas med
utgangspunkt i ett antal sddana pendlingar, eller utvecklingsfaser, som i huvud-
sak kommer till uttryck via var sitt kapitel.

Kapitel tva och tre

Avhandlingen inleds med en diskussion om utomhuspedagogikens kinneteck-
en och skoltridgarden som en del av denna. Diskussionen dr ett resultat av
litteraturstudier. I kapitel tre presenteras en litteraturstudie med syfte att ge ett
fordjupat teoretiskt perspektiv pa fragor som direkt eller indirekt beror relatio-
ner mellan ménniskor, platser och lirande. Ambitionen har varit att teckna en
sd bred bild som mojligt av det empiriska materialet.

Antalet mojliga referenser till begreppen plats respektive lirande i den rad av
olika vetenskapliga discipliner som berors av @mnet f6r den hir avhandlingen
har bedomts vara for omfattande for att kunna behandlas inom ramen for
denna. Det har medfort att litteratursokning via bibliotekens databaser haft
begrinsad betydelse i avhandlingsarbetet. Jag har istillet med utgdngspunkt i
arbetet med mitt empiriska material successivt och selektivt ringat in det refer-
ensmaterial som bedomts ha relevans for mina fragestéllningar. Detta har bland
annat inneburit att jag framfor allt intresserat mig for platsbegreppet i socialt
och socialpsykologiskt perspektiv dir médnniskans relationer till platser — sense
of place’ — hamnat i forgrunden. Det har ocksé inneburit att jag framst intres-
serat mig for killor om lirandets sociokulturella och pragmatiska® natur. I detta
stindiga sokande har jag haft stor nytta av de seminarier, forskarmoten och
liknande som jag deltagit i under aren. Detta har bland annat lett till att jag i
tredje kapitlets avslutande del kan diskutera ett antal mojliga parallella spar i
lirande- respektive platsforskningen.

" Om detta begrepp, se s. 46.

8 . . . .
Med pragmatismen avses i denna avhandling fraimst de av John Dewey utvecklade filosofiska tankegéng-
arna, se vidare s. 39.
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Kapitel fyra — lirandets var

I kapitel tre diskuteras skoltrddgarden som plats och liranderesurs i relation till
andra pedagogiska verksamheter i skolan. Syftet dr att undersoka om det gar att
se nagra generella drag i olika skolaktiviteters var. Ett sdtt att klargora och ka-
raktirisera de olika platser som utnyttjas for skolans olika vuxenstyrda aktivite-
ter beskrivs i form av en tankemodell som bland annat visar hur skoltradgards-
verksambhet skiljer sig frdn andra skolaktiviteter.

Det empiriska materialet utgors av litteratur, hemsidor samt pressklipp in-
samlade 1992-2002. Pressklippen har studerats for att komplettera bilden av
utomhusaktiviteter i skolan som ges via andra killor. Arbetet inleddes med att
explorativt analysera det empiriska materialet for att ge en grov uppfattning
om bredd och variation av skildrade miljoer och aktiviteter. Genom att Gver-
siktligt ogna igenom pressklippen, sammanlagt 24 pédrmar, fistes uppmark-
samheten frimst pa rubriker och bildmaterial. Principen var att finga s manga
olika aktiviteter som mojligt. Denna Oversiktliga genomgang fordjupades i en
andra genomgdng dé de artiklar, notiser och reportage som pa ett eller annat
sitt beror odling valdes ut for ndrmare granskning. Dessa analyserades med
utgangspunkt i att finga upp s manga olika uttryck som mojligt av odlings-
aktiviteter.

Pressklippen har framfor allt anvints for att nyansera bilden av de olika slags
aktiviteter som dger rum pd skolgdrden. Utgangspunkten &r att de utomhus-
aktiviteter som drar mediernas intresse till sig speglar de aktiviteter som &ger
rum samtidigt som det gar att spara eventuella fordndringar eller forskjutningar
av olika slags aktiviteter pd skolgarden eller i dess omedelbara nirhet genom att
studera pressmaterial frdn olika tidsperioder. Genom att analysera litteratur,
hemsidor och publicerat material i dagspress och facktidskrifter har malet med
kapitel tre varit att precisera och nyansera utomhusldrandets praktik. Min for-
forstdelse och ldnga erfarenhet av omradet bidrar dessutom till mina bedom-
ningar av det begransade empiriska materialet.

Den dmnesbevakning projektet Skolans Uterum startade 1992 bidrog till att
pressklippsgenomgangen kunde forverkligas. Skolans Uterums uppdrag var att
stimulera skolgardsfornyelser 6ver hela landet, vilket fortsatte dven efter det att
Skolans Uterum bolagiserats (Lenninger 1999b). Pressklippen bestilldes fran ett
mediabevakningsforetag, som dmnesbevakade artiklar, reportage och notiser i
svensk fack- och dagspress med hjilp av sokordet skolgdrd (Pressklipp 1992-
2002). Sedan 1999 sker @mnesbevakningen pd uppdrag av Movium’. Press-
klippsarkivet har med tiden blivit relativt omfattande med ett antal toppar i
mediabevakningen framfor allt i anslutning till ndgra av de evenemang Skolans
Uterum arrangerade under perioden 1992-98. Under de tio dr bevakningen pa-
gatt, 1992-2002, har ungefir 5300 klipp samlats in. Aren 1999-2002 levererades 1
331 klipp enligt mediabevakningsforetagets egen statistik frdn drets alla méana-
der, allra flest frdn méanaderna april, maj, september och oktober.

Skolans Uterum, som bland annat jobbade aktivt med pressaktiviteter, kan
mojligen ha pdverkat pressen sé att fler skolgardsartiklar publicerades dn som

9 . o .

Bevakningen har skett utan avbrott sedan oktober 1992, da Skolans Uterum startade prenumerationen.
Pressklippen levererades av Pressurklipp AB till och med augusti 1995, varefter Observer AB 6vertog upp-
draget. Prenumerationen 6vertogs 1 juli 1999 av Movium.
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annars skulle ha varit fallet. En viktig aspekt i undersokningen har dérfor varit
att forhalla sig kritisk till detta och strdva efter att fainga upp pressklipp som
inte direkt kan tolkas som en effekt av Skolans Uterums eller Moviums verk-
sambheter.

Kapitel fem - intervjuundersékningen

Kapitel tva, tre och fyra kan ses som fond for den intervjuundersokning som
redovisas i kapitel fem. Den kvalitativa forskningsintervjiun (Kvale 1997) anvin-
des som huvudmetod, vilken presenteras nirmare pa s. 17. Det empiriska mate-
rialet domineras av transkriberade intervjuer fran samtal med yrkesverksamma
personer pa sex skolor.

Tretton av undersokningens nitton intervjuer genomfordes pa de tre skolor
som deltog i projekt Trddgdird i skolan 1987-90 (bil. 1): Lerbergsskolan i Hoga-
nds, Segevingsskolan i Malmo och Onstaskolan/Piltorpsskolan i Visterds. P4
dessa skolor intervjuades samtliga pedagoger, forskollarare och fritidspedagoger
som hade deltagit i projektet, utom tvd personer som inte gick att spara. In-
tervjuerna pa de hir skolorna kompletterades med sex intervjuer pa ytterligare
tre skolor for att vidga perspektivet och jamfora erfarenheter mellan skolor
med olika motiv for skoltradgardsverksamhet.

Till det empiriska bakgrundsmaterialet hor ocksd de biagge redovisningarna
av projekt Tréidgdrd i skolan (Akerblom 1987; 1990), samt deltagande observa-
tion, faltanteckningar, fotografier och fragment av pedagogers och elevers dag-
boksanteckningar som samlades in under projektperioden. For de tre ovriga
skolorna i intervjuundersokningen har intervjumaterialet kompletterats pa
olika sitt. I det internationella exemplet Coombes School ingér dessutom foto-
dokumentation och filtanteckningar frdn 1997 och framat med tyngdpunkt pa
en koncentrerad insats med tre féltbesok i juni, september och oktober 2001
omfattande sammanlagt sju dagar. Intervjuerna pa den hir skolan genomfordes
under junibesoket 2001". P4 de tvé 4terstiende skolorna — Kalknis skola och
Umea Waldorfskola — har jag haft tillging vissa bakgrundsdokument som re-
spektive skola tillhandahdllit i samband med besok pa platsen i augusti 2001.
Varfor undersokningen kompletterats med just de hir tre skolorna forklaras
ndrmare pa s. 75.

Redovisningen koncentreras kring tva teman; vad som sigs om skoltrid-
gidrden som plats respektive som ldrande. Mer om intervjuundersokningens
genomforande och vad som kdnnetecknar analysarbetet utvecklas vidare i ndsta
avsnitt.

Kapitel sex - diskussion

I avhandlingens sjitte och avslutande kapitel fordjupas diskussionen om hur
det pratas om fenomenet skoltradgardsverksamhet. Genom att diskutera empi-
rin i kapitel fem med aterkoppling till de teoretiska reflektionerna i kapitel tva
och tre gors ett forsok att fortydliga och precisera nagra vanliga uppfattningar.
Bland annat dterknyts diskussionen till de parallelliteter i plats- respektive 14-

" Den pedagogiska verksamheten pd Coombes School presenteras i Skolgdrden som klassrum. Aret runt pd
Coombes School (Olsson et al. 2003). Dir diskuteras odling som pedagogiskt verktyg bland annat i kapitlet
Pumpor och heltickningsmattor (Akerblom 2003a).
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randeforskningen som diskuteras sist i kapitel tre, samt till definitionen av be-
greppet skoltradgird som ett fysiskt platsbundet uttryck for ett skeende iscen-
satt av manniska och natur. Aterkopplingar gors ocks till diskussionen i kapi-
tel fyra, dir skoltradgardsverksamhet betraktas som platsaktivitet".

Genom att tolka och fordjupa analysen av det empiriska materialet kan skol-
tradgardens funktion och betydelse belysas inklusive de underliggande teman
som kan ligga till grund for intervjupersonernas utsagor. En utgdngspunkt i
bearbetningen har varit att pa nytt féora samman utsagor om plats respektive
lirande, dels for att kunna fokusera pd hur det talas om skoltrad-
gdrdsverksamheten som platsaktivitet, dels for att belysa ndgot av det under-
forstadda som intervjupersonerna ger uttryck for. Detta har gjorts for att kunna
precisera ndgra kvalitativt skilda kategorier vari uppfattningar kan beskrivas
(Larsson 1986 s. 20). Nér den hdr avhandlingens empiri bearbetades utkristalli-
serades ett monster baserat pa tre sddana kategorier.

Intervjuundersokningens
genomforande

Den forsta intervjun dgde rum i november 1999, den andra i januari 2000. Den
intervjuguide som anvindes justerades darefter och under perioden april-maj
2000 genomfordes ytterligare elva intervjuer, det vill sdiga sammanlagt tretton
stycken. Under perioden juni-oktober 2001 kompletterades dessa intervjuer
med ytterligare sex. Insamlat data bygger dirigenom pd 19 intervjuer varav 17
med kvinnor och tvd med min. Dirutover bandades fyra samtal dir intervju-
guiden inte var den primdra utgdngspunkten for samtalen.

Samtliga intervjuer, utom tvd, dgde rum inomhus i klassrum, i ldrarrum eller
(i ett fall) i skolans bibliotek. De tva aterstidende intervjuerna genomfordes pd
skyddad plats pa skolgiarden omedelbart i anslutning till odlingsplatserna.
Samtliga intervjuer bandades och skrevs ut och resulterade i ett transkriberat
material pd 539 sidor. De flesta intervjuer transkriberades av skrivbyra. Inter-
vjuforberedelser och tillvigagangssitt redovisas i bilaga (bil. 2).

Varje intervju tog 40-90 minuter. De forsta intervjuerna tog langst tid. Till de
langre intervjuerna hor dven de tva intervjuer som gjordes i England 2001. For
ovrigt tog intervjuerna allt kortare tid delvis pa grund av att intervjutekniken
utvecklades och forbattrades successivt, men ocksd pd grund av att den inter-
vjuguide som upprittades infor den forsta intervjun var alltfér omfattande och
allmint héllen. Den preciserades och kortades ner allt eftersom, i synnerhet
infor de sista sex intervjuerna.

De flesta intervjuer inleddes med att samtala om praktiska aktiviteter till-
sammans med eleverna i odlingslanden, till exempel hur en typisk dag i skol-
tradgdrden brukar organiseras. Det ledde i regel till att intervjupersonerna
kommenterade hur odlingsaktiviteterna brukade utnyttjas i undervisningen

11
Se vidare s. 66.
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— vilket kunde vara allt fran strikt amnesmaissiga kopplingar till brett tematiska
verksamheter. Varje intervju kiannetecknades av ett relativt fritt samtal som
kretsade kring intervjupersonens egna uppfattningar om skoltradgardsverk-
samhet som fenomen som intervjupersonen bedriver, eller har bedrivit.

Analysarbetet

Analysarbetet inleddes med att sortera det empiriska materialet utifrdn inter-
vjuguidens huvudteman, for att dédrefter sorteras pd nytt genom att relatera
materialet till den teoretiska ram for arbetet som preciserades parallellt med
analysarbetet, vilken redovisas i kapitel tre.

Analysens kidrna har, inspirerad av Larsson (1986), varit att jamfora olika svar,
att soka efter likheter och skillnader och genom att jamfora dessa lita olika
uppfattningar ta gestalt. Enligt Inger Eriksson (1999 s. 33f) kan analysarbete i
fenomenografiskt perspektiv beskrivas i fyra faser; genom att (1) ldsa alla inter-
vjuer som en samlad text kan (2) en bild vaskas fram om vad det talas om i det
samlade intervjumaterialet. I nésta fas ligger tyngdpunkten pé att (3) studera
hur de intervjuade pratar om fenomenet. Det dr pa sd sitt arbetet leder till att
hitta det som kan betraktas som uppfattningar — att forstd inneborder i inter-
vjuerna:

Det dr hur de intervjuade uppfattar — och som kommer till uttryck i hur de talar
om — fenomenet som skall utgora fokus men det 4r l4tt hant att man istillet fo-
kuserar sig pd vad de talar om, d.v.s. innehéllsmassigt. (Eriksson 1999 s. 34)

Att ldsa sina intervjutexter om och om igen bor dérfor vara bade sorterande
(fas 2) och tolkande (fas 3). I en fjarde och sista fas dterstdr arbetet som ”lyfter
arbetet till en mera abstrakt niva och gor det mojligt att kommunicera” (ibid. s.
35)-

Jag har i min analys provat att arbeta med fenomenografisk ansats, dir jag
bland annat inspirerats av Erikssons fyra faser — men valt att redovisa dem i tvd
steg, i kapitel fem (sortering av empirin) respektive sex (tolkning och diskus-
sion). I kapitel fem redovisas materialet huvudsakligen utifrdn vad intervjuper-
sonerna siger om skoltridgarden som plats respektive vad de siger om skol-
tradgdrden som larande. I kapitel sex diskuteras materialet med fokus pa hur
det pratas om fenomenet.

Ett annat sdtt att forhalla sig till sitt empiriska material dr att betrakta det
som utgingspunkt for att skapa en berittelse med hjilp av ett urval repre-
sentativa utsagor. Varje intervju skulle i sig kunna foridlas till en berittelse for
att tydliggora vad intervjupersonen ger uttryck for. En serie av intervjuer kan
pd motsvarande sitt analyseras i syfte att konstruera en berittelse som repre-
senterar intervjugruppens instéllning till det som forskningsfragorna avser att
belysa (Calander 1999 s. 67f). Att redovisa empirin med exakt dtergivna utsagor,
inklusive harklingar och ofullbordade meningar kan, férutom att forsamra lis-
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barheten, dolja for lasaren det faktum att data dr konstruerade av forskaren.
Dirfor behovs berittelsen som forbindelse mellan data/dataanalys och lasare'.

Poidngen med analysen dr att forskaren fogar samman data till en berittelse,
vilket enligt Calander betyder att det dr sjdlva konstruerandet av berittelsen
som utgor analysen: "Den narrativa analysens mal dr att organisera data till en
sammanhidngande beridttelse som skapar mening at det studerade fenomenet”
(ibid. s. 74).

Analysarbetet i den hir avhandlingen stravar efter att ge ldsaren en inblick i
det empiriska materialet genom att konstruera en berittelse med hjilp av inter-
vjupersonernas utsagor, som redigerats for att 6ka ldsbarheten.

Att arbeta med kvalitativ
forskningsansats

Inspirerad bland annat av Steinar Kvale (1997) har den kvalitativa forsknings-
intervjun valts som huvudmetod f6r att kunna studera, analysera och begriplig-
gora hur pedagoger uppfattar skoltridgarden som resurs. Uppfattning ér, enligt
Larsson (1986) ett antagande om ndgot som man &dr overtygad om, eller som
man tar for givet forhéller sig pa ett visst sitt: "Uppfattningen star for det som
ar underforstatt, det som inte behover sigas eller som inte kan séigas, eftersom
det aldrig varit foremal for reflektion.” (ibid. s. 21)".

Larsson framhaller att med uppfattning avses vad man haller for sjdlvklart.
Med uppfattning avses ddremot inte vilken dsikt ndgon har om ndgot. En asikt
bygger ju pé att man i ndgon mening véljer mellan alternativ, enligt Larsson,
som drar slutsatsen att uppfattningar ofta dr den oreflekterade grund pd vilken
dsikter vilar (Larsson 1986 s. 21). Aven Eriksson (1999) menar att det inte ir
asikterna, utan de uppfattningar intervjupersonernas utsagor vilar pa, som ska
klarldggas (Eriksson 1999 s. 28). Uppfattningar utgér med andra ord den refer-
ensram inom vilken vi samlat vara kunskaper, eller den grund pé vilken vi byg-
ger vdra resonemang.

Den kvalitativa forskningsintervjun dr en metod for att samla in data for att
kunna belysa hur madnniskor uppfattar fenomen, en metod som karaktériseras
av att forskaren skaffar kunskap med hjilp av en "halvstrukturerad livsvarlds-
intervju’, en intervjuform “vars syfte ar att erhdlla beskrivningar av den inter-
vjuades livsvirld i avsikt att tolka de beskrivna fenomenens mening” (Kvale
1997 s. 13). Metoden kidnnetecknas av halvstrukturerade samtal diar dialogen
mellan intervjuare och den intervjuade i sjdlva intervjusituationen 6ppnar moj-
ligheter for bagge parter att formulera sina tankar och att ge uttryck for sina
uppfattningar om mer eller mindre avgrinsade fenomen eller fragestillningar.

12 . . .

Mellan data och berittelse finns episoden som figurerande princip, ett begrepp som Calander ser som
en konstruktion av samlande enheter som okar tillgéingligheten till det empiriska materialet, och som
ligger till grund for den berittelse forskaren konstruerar av sitt empiriska material (Calander 1999 s. 67f).

3 . . o
Larsson lanar detta citat ur Marton, F. & Svensson, L. (1984). Att studera omvirldsuppfattning. Tvd
bidrag till metodologin. Rapport frin Pedagogiska institutionen, Goteborgs universitet, nr 158.

17



En poing med denna metod ér att bade intervjuare och den intervjuade un-
der sjélva intervjusituationen far en mojlighet att reflektera 6ver sina egna upp-
fattningar och ddrmed spraksitta dem. Kvale anser att detta for den halv-
strukturerade forskningsintervjuns del innebdr att bade dsikter och mer grund-
liggande uppfattningar om fenomenet kan komma i dagen under inter-
vjusituationen. Under denna kan intervjupersonen ge gestalt at sina dsikter,
kinslor, uppfattningar och virderingar — som dédrigenom reflekteras.

Det som kommer till uttryck ér alltsd reflekterat. Men vad dr det som inte
sdgs? Vad dr det som dr underforstitt? En viktig uppgift for intervjuaren &r att i
sin tolkning ocksd forsoka beskriva de underliggande uppfattningar som till
exempel skulle kunna forklara varfor vissa pedagoger sporras och andra ham-
mas av skoltrddgdrdsverksamheten. Enligt Kvale dr det de underliggande och
icke-reflekterade &sikterna som i hog utstrickning avgor intervjupersonens
instdllning till det fenomen som forskningsintervjun behandlar. Om intervjuar-
en kan finga upp nagot av denna grins mellan reflekterade och inte reflek-
terade asikter, befinner man sig nira intervjuns klangbotten.

En intervjuform som inte dr vidsensskild fran forskningsintervjun, ar tera-
peutiska samtal som bygger pa 6msesidig ndrvaro under terapin. Samtalen mel-
lan terapeut och patient utgdr fran deras respektive forforstdelse. Den berittelse
som terapeuten kan forddla fram ur behandlingen kan leda till framsteg for
patienten samtidigt som nya insikter kan vickas hos psykoterapeuten.

Samtalet dr i detta perspektiv inte bara utbyte av information utan ocksd ett
medel for att konstruera kunskap. Med ett sddant synsitt i samband med
forskningsintervjuer skulle mojligheterna att komma at mer underliggande
uppfattningar om det studerade fenomenet 6ka, det vill siga om forsknings-
intervjun genomfors i sa Oppen och fri samtalsform som mojligt. Halvstruktu-
rerade forskningsintervjuer kan inspireras av terapeutiska samtal som intervju-
form, men ir inte for den skull terapeutiska. Med samtalet som birande medi-
um for datainsamling finns dock forutsittningar for att det som reflekteras
leder till en ldr- och utvecklingsprocess for bade intervjuare och intervjuper-
son™.

I varje intervjusituation uppstar ett dialektiskt forhallande mellan intervjuare
och intervjuperson, vilket knappast gar att undvika. Vilket inflytande har rela-
tionen mellan intervjuare och intervjuperson pa det som sigs, och inte sigs,
under intervjutillfillet? En aspekt dr hur syftet med intervjun uppfattas av in-
tervjuare respektive intervjuperson. Som intervjuare ir man man om inter-
vjuns kommunikativa aspekter, det vill siga man om att forstd vad intervjuper-
sonen sdger och att sjilv bli forstadd. For intervjuaren ror det sig bland annat
om att lyssna, vara foljsam och forhélla sig nyfiket avvaktande till den andres
sdtt att uttrycka sig.

14 . . . P . . 2 o

Ett exempel pd en sddan situation illustreras av min intervju med Ulrika, som under pdgdende samtal
formulerade sina tankar pd ett sitt hon inte gjort tidigare — vilket hon i samma stund upptéckte och kom-
menterade. Se s. 112.
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Formodligen har intervjuare och den intervjuade olika uppfattningar om
vilket mal intervjun har. Den kan till och med vara, eller utvecklas till, en kon-
fliktsituation. Asikter kan komma fram som blottar att man &r (eller gor att
man blir) oenig, kanske rent av har motsatt stindpunkt om det samtalet kretsar
kring. Ibland kan intervjuaren redan fére intervjun vara medveten om att in-
tervjusamtalet kan utvecklas i denna riktning. Bade intervjuare och den inter-
vjuade har ddrigenom ocksa ett strategiskt intresse av hur intervjun utvecklar
sig, till exempel av att styra intervjun sa att den héller sig till de fragor som ska
diskuteras, eller av att Gvertyga den andre om sin stdndpunkt. Det outsagda,
eller det forutsatta, som intervjuare och/eller intervjuperson medvetet eller
omedvetet utgdr ifran kan dérigenom ha inflytande pa hur intervjun utvecklar
sig.

En invindning mot intervjun som metod, i synnerhet halvstrukturerade
forskningsintervjuer, dr att de genererar ett omfattande, ooverskadligt och svér-
analyserat transkriberat material. En annan &r att intervjupersonerna inte sva-
rat pd samma frigor, vilket skulle forsvira jamforande studier av intervjuper-
sonernas utsagor. En forskningsintervju skulle i och for sig kunna lidggas upp
kring ett antal strikt strukturerade och vil definierade fragor som betas av en
efter en. Om syftet dr att fa svar pd preciserade fragor kan detta forfaringssitt
sakert fungera. Men genom att hélla sig allt for strikt till ett givet frigeformular
finns risken att intervjuaren gir miste om nyanser i intervjupersonens utsagor.
Genom att lata intervjun ske i sd 6ppen och fri samtalsform som mojligt skapas
lattare en god stimning, finns goda mojligheter for spontant reflekterande och
dérigenom ocksd mojligheter att uppticka nagot av det som inte sigs om fe-
nomenet (Strandberg & Linde 1998).

Trovirdigheten i arbetet med kvalitativa forskningsintervjuer ligger bland
annat i att visa hur intervjuaren forhdller sig till ovanstaende risker och mojlig-
heter med metoden. Risken finns naturligtvis att trovirdigheten naggas i kan-
ten om forskaren inte visar att han dr medveten om att hans/hennes egna for-
kunskaper ocksd, dtminstone delvis, bestdr av oreflekterade dsikter. Men kan
forskaren ddremot visa att hans forskning delvis handlar om att ifragasitta sina
egna forkunskaper, och att hantera det empiriska materialet som en mojlighets-
bank ur vilken nya aspekter pd det studerade fenomenet kan lyftas fram — da
finns det snarare anledning att se det positiva i att forskaren redan &r fortrogen
med det fenomen han studerar (Holme & Solvang 1997). Ett gemensamt intres-
se for fenomenet under intervjusituationen okar mojligheterna till att inter-
vjupersonen talar 6ppet och att dirigenom mera underliggande uppfattningar
kan skonjas (Eriksson 1999 s. 40).

Min forforstdelse och tidigare samarbete framfor allt med intervjupersoner-
na vid de tre skolor som jag lirde kdnna under vir gemensamma tid i projekt
Tradgard i skolan 1987-90, har tvingat mig att stindigt och kritiskt reflektera
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over min egen relation till dessa och dmnet for vira samtal for att finna alterna-
tiva tolkningar och forstdelser i det empiriska materialet. Samtidigt har min
forforstaelse och langa erfarenhet pa omradet péverkat savil genomforande
som bedémningar. Jag ser min egen forforstielse om det studerade fenomenet
som en kvalitet i forskningsarbetet och att mojligheterna darmed okar for att
trainga pa djupet, vidga perspektivet och ligga grunden for en spannande
diskussion. Men med anledning av att ndgra av intervjupersonerna kinde mig
redan innan intervjutillfillet, har jag striavat efter att i bide genomforandet av
intervjuerna och analys/diskussion vara medveten om denna problematik. Jag
har till exempel under varje intervjusamtal stimulerat intervjupersonen att ut-
veckla sina kritiska tankegdngar om skoltradgardsverksamhet vid minsta tecken
pa sadana asikter.
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Utomhuspedagogikens
kdnnetecken

Kapitel 2i vilket utomhuspedagogiken presenteras som en foreteelse
baserad pd upplevelser i mer eller mindre tillrdttalagda landskap.

Det konstateras att skoltridgdrdsverksamhet kan betraktas som en del
av utomhuspedagogiken som bdada har sina rotter i tidigt 1800-tal. I
takt med den tekniska utvecklingen under forsta halvan av 1900-talet
avvecklades dock skoltridgdrdarna, men miljodiskursen under 1960-
8o-talen viickte pd nytt intresset for skoltrddgdrden som pedagogisk
institution, liksom for andra former av utomhuspedagogik.

I boken Friluftslivets pedagogik (Briigge, Glantz et al. 1999) diskuterar forfattar-
na verksamheter med naturupplevelser, friluftsliv och friluftslivets pedagogik
som centrala utgdngspunkter. Forfattarna argumenterar for verksamheter som
bland annat tillimpas inom scoutrorelsen, Friluftsfrimjandet, Filtbiologerna
med flera. Dagens naturskoleverksamhet och I Ur och Skur-pedagogik” ger
mdnga barn och ungdomar mojlighet att pa skoltid delta i den hiar typen av
utomhuspedagogik.

Idag representerar begreppet utomhuspedagogik upplevelsebaserade, tema-
tiska, amnesoverskridande, konkreta och handfasta metoder for att ute i land-
skapet tolka och analysera processer och fenomen (Dahlgren & Szczepanski
1997). Metoderna dr aktivitetsskapande — ”gripa for att begripa” — och bygger pa
en handlingsinriktad pedagogik, till exempel kolmila, tjardal, kokgrop, eldstad,
tillverkning av bruksféremal, vaxtfirgning, och kojbyggen. Cykling, fiske, jakt,
paddling, langfirdsskridskor, skiddkning och andra friluftsaktiviteter dr vanliga
inom utomhuspedagogikens ram. Malet dr att ge perspektiv pd markanvand-
ning, biologisk mangfald och energiutnyttjandets miljokonsekvenser.

Utomhuspedagogiken i sina nuvarande former har sina rotter i det tidiga
1800-talets USA. I de vixande staderna vixte behovet av outdoor education, och
ligerskolor och exkursioner integrerades i ldroplanerna. Argumenten for dessa
aktiviteter byggde pa missnoje med skolans traditionella undervisningsmeto-
der, klassrummet som inldrningsmiljo, for mycket bokbaserad (book-based)
undervisning etc. (Szczepanski 1993). Missnoje med de rddande undervisnings-
formerna var ocksa en central utgdngspunkt for hela den reformpedagogiska
rorelse som vixte fram under slutet av 18oo-talet bland annat i USA och Tysk-
land (Arfwedson 2000). Utomhuspedagogiken spred sig och ar idag relativt
omfattande i linder som USA', Canada, Australien och Nya Zeeland dir det

®1Ur och Skur-pedagogiken har vuxit fram ur friluftsfrimjandets friluftsskoleverksamhet, se (I Ur och
Skur 2003)

10 1935-85 producerades omkring 700 doktorsavhandlingar i olika varianter av gmnet outdoor education i
USA och Kanada (Szczepanski 1999 s. 8).
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finns ett sextiotal universitetsorter som erbjuder utbildningsmojligheter bade
pé grundutbildnings- och pabyggnadsnivé (Szczepanski 1993). Aven bland uni-
versitet och hogskolor i Sverige har intresset vuxit for utomhuspedagogik,
bland annat som inslag i lararutbildningarna vid Linkopings respektive Luled
tekniska universitet (Olsson 1999).

Det som kdnnetecknar lirandet utomhus — outdoor learning — dr att land-
skapet betraktas som plats for lirande, som féremdl for lirandet och som ett
satt att liara (place, object and way of learning), enligt Dahlgren (2003, muntl.).
Utomhuspedagogikens kirna dr upplevelser i autentiska natur- och kulturland-
skapsmiljoer, dir man bland annat med hjilp av utomhuspedagoger, upp-
levelseturism och natur- och kulturvigledning arbetar for att levandegora och
reflektera landskapet (Dahlgren 1997).

Utomhuspedagogikens identitet aterfinns i icke-editerade natur- och kultur-
landskapsmiljoer, i editerade landskap preparerade for pedagogiska syften, till
exempel natur och kulturstigar, eller att anvidnda landskapet som ett lexikon, till
exempel djurparker och botaniska tridgardar (Dahlgren 2003, muntl.). Enligt
Dahlgren dr utomhuspedagogik i teoretiskt perspektiv ett av de fi — om inte det
enda — exemplet pd hur en pedagogik preciseras med ett uttryck som anger
larandets lokalisering, dess var:

Vi talar knappast om ldrandet var i andra sammanhang, t. ex. inomhuspedago-
gik. Vi kan dnda konstatera att utomhuspedagogik i den populdra debatten, van-
ligen underforstétt, definieras som motsats till inomhuspedagogik, vilket lett till
en starkt forenklad bild av utomhuspedagogikens identitet. (Dahlgren & Szcze-

panski 1997 s. 37)

Dahlgren har i tidigare arbeten definierat fyra didaktiska centralfragor; identi-
tetsfrigan, legitimitetsfragan, selektionsfrigan och kommunikationsfrdgan".
Han framhaller att utomhuspedagogikens didaktiska identitet rimligen bestims
av att den fysiska natur- och kulturmiljén tillhandahéller lirandets innehall,
det vill sdga att identiteten hos fenomenet utomhuspedagogik karaktiriseras av
faktisk fysisk narvaro men ocksa av dess helhetskaraktir. Detta senare kidnne-
tecken utgor, enligt Dahlgren, en visentlig skillnad i forhéllande till traditionell
undervisning som har en lang historia av disciplindr uppdelning av lirandets
innehall:

I var omvirld 4r inte de vetenskapliga disciplinerna synliga, dir framtrader en-
dast fenomen. Var forstdelse av hur dessa fenomen dr beskaffade forutsitter att
vi aktualiserar vetenskapliga begrepp. Skillnaden ar att dessa begrepp darvid fo-
rekommer i ett sammanhang som i ndgon mening dr ’naturligt’, dvs. de om-
kombineras for att forstd en foreteelse som den lirande haft anledning att stilla
sig frigande infor. (ibid. s. 38)

Verkligheten framtrider i fysisk mening med de helhetsegenskaper den har,
enligt Dahlgren, som dock betonar att utomhuspedagogiken inte automatiskt
skulle vara mer helhetsbetonad én traditionell klassrumsundervisning. I hiand-
erna pa en omedveten pedagog kan dven verkligheten sjilv bli utsatt for frag-
mentisering. De upplevelser och erfarenheter som eleverna skaffar sig utomhus

7 Dahlgren refererar till Dahlgren, L.O. & Siljo, R. (1985). Didaktik i higskolan. UHA: FoU skriftserie
1985:5.
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forutsitter reflektion hos den lirande. Erfarenhet och kunskap dr beslidktade
men inte identiska. Erfarenheten, och dven upplevelsen, ér oftast specifik och
situationsbunden: ”For att erfarenhet ska kunna forvandlas till kunskap kravs
just reflektion. Utomhuspedagogiken har en potential som, om den realiseras
genom pedagogisk medvetenhet, kan gynna det meningsfulla lirandet” (Dahl-
gren 1997 s. 40).

For att aterknyta till den hir avhandlingens huvudtema kan man friga sig
om, och i sd fall pa vilka sitt, skoltradgdrdsverksamhet kan betraktas som ut-
omhuspedagogik. Dahlgren & Szczepanski (1997) anser att utomhuspedagogik
kan bedrivas i natur- och kulturlandskap. De betonar att ocksd staden, dess
parker, stadsmiljoer och skolgdrdar édr en viktig del av kulturlandskapet och
dérfor en viktig del av utomhuspedagogiken. For skolgardens del exemplifierar
forfattarna utomhuspedagogikens mojligheter med skoltradgarden, som de ser
som:

(...) ett pedagogiskt laboratorium, en larobok for alla amnen, en plats for ref-
lektion, en utgdngspunkt i praktisk miljoldra och kretsloppstinkande, en bas for
undervisning om vér kropp och hilsa, en plats for estetiska upplevelser, ett ex-
empel pa undersokande arbetssitt, en viktig social funktion som befriamjar rela-
tionen elev/larare/forilder. (ibid. s. 44)

Internationellt sett har utomhuspedagogik med utgdngspunkt i skolgérdar eller
skolans nirmaste omgivningar uppmiarksammats bland annat av den brittiska
stiftelsen Learning through landscapes™ och av ett stort antal skolor 6ver hela
virlden inom ramen for nitverket ENSI, Environment and School Initiatives"”,
dir olika former av odlingsaktiviteter for barn och ungdomar ir ett av inslagen.

Skoltradgdrdarnas utveckling 1 Sverige

Skoltradgdrdsverksamheten i vart land har precis som utomhuspedagogiken
sina rotter i tidigt 1800-tal”. Redan i den forsta folkskolestagdan 1842 slogs det
fast att ett jordland skulle stillas i ordning for skolldrarens bruk och i undervis-
ning i tradgdrdsskotsel.
Dessutom bor, sa widt sig gora lter, ett lampligt jordland stillas till skolldrarens
disposition, dels till brukning for eget behof av jordfrukter, dels for att lemma
tillfalle till underwisning i tradplantering och tradgardsskotsel. (Folkskole-
stadgan 1842 § 4, kap 3:0)

Det var i denna skolans tradgdrd som eleverna skulle ldra sig tradgardsodling-
ens grunder genom jordnira utomhusverksamhet ddr praktiskt handlag 6vades
parallellt med teoretisk drillning.

*® Se vidare http://www.ltl.org.uk/ (LTL 2003).

v Se vidare http://www.ensi.org/ (ENSI 2003).

20 . . o o .
Detta avsnitt utgors av en grov sammanfattning av pigdende manusarbete (Akerblom 2003b) dir skol-
tradgarden belyses i historiskt perspektiv frdn denna tid fram till vdra dagar.
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Huvudskilet till att odling infordes i folkskolan var nagot forenklat behovet
av folkbildning i husbehovsodling tillsammans med liberalismens och social-
demokratins strivanden mot vilfirdssamhillet. Forestidllningen var att inte
bara basbehoven skulle tillgodoses; fostran av barnens ”skonhetssinne” var lika
viktigt. Mélet var att barnen skulle ldra sina forildrar odla och dta nyttig mat,
men ocksd till att utveckla en monstergill svensk landsbygd. En av 1800-talets
framsta foresprakare for skoltridgdrdar var Olof Eneroth, som samtidigt per-
sonifierar de krafter i det ddtida samhallet som kritiserade en alltfér ensidig
anvandning av kyrkligt praglade undervisningsmetoder. Eneroth argumente-
rade energiskt for att infora amnet tradgardsskotsel vid landets folkskolor:

Den allminna meningen har dndtligen utdomt den slagdidngsmessiga utanlis-
ningen. Den har otvetydigt gifvit tillkdnna att ej blott barnets minne utan ocksd
dess askddningsformaga och forstdnd skola uppfostras. Den har utdomt denna
gamla obarmhertiga skolmetod, i hvilken man icke frigar efter barnakrafternas
harmoniska eller jemnt fordelade, och enligt barnet s vil anpassade 6fning och
utbildning. Den har otvetydigt gifvit tillkinna att skolan ej lingre f4 gora barnen
bédde till fysiska och moraliska krymplingar genom att proppa in dem hund-
radetals i sma osunda kyffen och der gora minnesarbetet till en pldga och forderf
pé alla de ofvriga krafternas bekostnad. Den har gifvit allt detta tillkdnna. Foljer
nu att ordna bade skola och metod sd , att den bittre uppfostran som dsyftas kan
bibringas. Staten har ocksd redan borjat sorja for en bittre aflonad lirare-stat —
en omsorg som redan borjat bira rikliga frukter (...) Men oédndligen mycket
aterstar att gora. Skolan bor vara den ljusaste, den snyggaste lokal bade utanfor
och innanfor forsamlingen. Den bor, om vi sa vaga uttrycka oss, vara ett tempel,
virdigt den oerhordt vigtiga kallelse, hvartill den dr bestimd. Och i detta hinse-
ende — hur odndligt mycket dterstdr ej att utfora. (Eneroth 1862 s. 4)

Influerad av den reformpedagogiska rorelse som vixte fram under slutet av
1800-talet och tidigt 1900-tal, med John Dewey” som en av de mest kinda fore-
tradarna (Arfwedson 2000). Detta ledde till att undervisningen i tradgardsskot-
sel inte bara skulle bibringa barnen kunskaper i tradgirdsodling, utan skulle
ocksd vicka barnens kirlek till naturen och fosterlandet (Normalplan 1900).

Med tiden forfinades synen pa skoltradgdrden som pedagogisk resurs. Detta
accentuerades ytterligare i samband med att staten blev huvudman for folk-
skolan 1919. En av 1920-talets skoltradgdrdsforesprakare var Gottfrid Sjoholm,
vars argument for att odla med barn delvis fortfarande kinns relativt aktuella,
till exempel att skoltriddgardsverksamhet var en hilsobeframjande motvikt till
klassrumsundervisning och stillasittande, att skoltrddgardsverksamheten gjorde
att kunskaper nottes in genom anvindning, och att skoltridgarden skulle 6pp-
na barnens sinnen for naturen eller fungera som inspirationskilla i olika dm-
nen pa schemat (Sjoholm 1923). Trots de pedagogiska argumenten var folk-
bildning om sjdlvhushallning och god smak det yttersta motivet for skoltrad-
gdrdsverksamheten ldngt in pa 1900-talet.

Behovet av husbehovsodling sjonk dock allt snabbare under 1900-talet, och
ddrmed borjade ocksd samhillsintresset for skoltradgardarna att forsvinna. Den
pdgdende urbaniseringsprocessen reducerade alltmer bondesamhiillets betydel-
se for folkforsorjningen. Transportsystem, teknisk utveckling och en viaxande

21 . . . . . 2
Dewey diskuteras vidare i avsnittet om pragmatismen pa s.39.
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industriell produktion bidrog redan pd 1930-talet till att det inte lingre var
nodvindigt att producera fornodenheter pa nira hall, vilket bland annat ledde
till att sysselsattningen inom tradgards- och jordbruksniringarna sjonk (Gréen
1960; Suneson 1996).

I borjan av 1960-talet var skoltradgarden forsvunnen fran i stort sett alla sko-
lor i Sverige — s& ndr som pa ndgra av lararseminarierna ddr anliggningarna
levde kvar under knappa forhallanden, till exempel i Uppsala (Brostrom, Kuro-
la et al. 1993).

Den starka modernistiska framtidsoptimismen som priglade stora delar av
samhillsutvecklingen i vistvirlden rubbades dock nir miljéfrigorna tvingade
sig in 1 folkmedvetandet med borjan under 1960-talet (Carson 1963; Sorlin
1991). Hotet om en forstord natur ledde bland annat till krav pd skolunder-
visningen i takt med att miljon vixte sig in i skolan som virde under 1980-90-
talen (Wickenberg 1999). Miljofrdgorna var nu globala problem och virlden
runt betonades den centrala betydelsen av att sdvdl ungdomar som vuxna far
den utbildning som behovs for att vinda utvecklingen i hallbar riktning
(Harlem-Brundtland 1988)*.

En viktig drivkraft pd miljoomradet under 1980-90-talen var de sa kallade
Non Governmental Organisations (NGO) som genom grasrotsarbete i en rad
olika ldnder starkt bidrog till att lyfta in miljoproblematiken bdde pa dagord-
ningen bland beslutsfattare pé alla nivaer och till att inspirera utvecklingen av
skolans miljoundervisning. Problemen med forsurning och forgiftad natur var i
hogsta grad levande.

I Sverige sag ndgra av dessa organisationer redan pa 198o-talet skolgarden
och skoltradgdrden som exempel pd hur skolan kunde utnyttja sin egen miljo
for att vanda miljoforstoringsproblematiken till positiv, konkret och handlings-
inriktad miljoundervisning. Eftersatta, daligt underhéllna skolgérdar inneholl
dock sillan de kreativa utmaningar som man ansdg att skolan behovde. Det
vaxande miljomedvetandet motiverade mer gronska och biologisk mangfald i
barnens narmiljo. Detta diskuterades bland annat i handbocker och idéskrifter
med tips om utformning, innehall och anvindning av utomhusmiljon, till ex-
empel Anvind skolgdrden (Almstrom, Bengtsson et al. 1981), Ute finns mycket att
gora (Barnmiljoradet 1984), Levande skolgdrd (Dahm, Olin et al. 1984) och Ute-
bildning (Skoglund 1992).

Odling som pedagogisk idé lyfts fram i flera av dessa skrifter, bland annat i
Almstrom et al. (1981) och Dahm et al. (1984), liksom i olika temaskrifter, till
exempel Ritt att odla (Persson & Persson 1979) och Skoltridgdrden. En enkel
handledning om hur man sdtter igiang skoltridgdrdsverksamhet (Andersson, Ber-
tilsson et al. 1988). Ett bidrag som skildrar skoltriadgardsverksamhet i hogstadiet
ar Vi har sdtt ett fré (Eliasson & Walter).

Under 1980-talet borjade skoltriadgardsverksamhet i praktiken férekomma pa
nytt, om &n i relativt blygsam omfattning. Utredarna i foérstudien bakom pro-
jekt Tridgdrd i skolan kom 1986 i kontakt med ett femtontal skolor i Sverige

2 Sverige skedde parallellt en annan utveckling dér centralstyrningen av skolan minskade till forman for
lokalt beslutsfattande enligt Wickenberg (1999): Skoléverstyrelsen avvecklades 1991, skolan kommunali-
serades och de nationella ldroplanerna utvecklades till nationella malstyrningsinstrument dar ansvaret for
uppfyllandet av dessa i princip delegerats till lokala arbetsenheter och arbetslag. Det betyder for skol-
tradgdrdsverksamhetens del bland annat att initiativet att starta skoltrddgard i manga fall fattas lokalt av
enskilda pedagoger eller arbetslag.
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som bedrev skoltridgdrdsverksamhet pa olika sitt, och ansdg att det uppskatt-
ningsvis fanns sammanlagt dubbelt s manga (Andersson & Larsson 1986).
Kampanjer och andra aktiviteter i borjan av 1990-talet fiste uppmarksam-
heten pd landets skolgdrdsmiljoer och skolgdrdens mojligheter (inklusive skol-
tradgardens) lyftes fram allt starkare (Kern-Hansen 1994; Lenninger 1999b). Pd
madnga héll fran Skéne till Norrbotten legitimerades skolgarden alltmer som
alternativ plats for undervisning och andra aktiviteter, en utveckling som fort-
farande pagdr (Arbetsmiljoverket 2002; Sifo 2000)”. Trots en uppsjo av argu-
ment och mer eller mindre verbaliserat stod i nationella styrdokument och
litteratur har den praktiska skoltradgardsverksamheten alltid kommit i konflikt
med mer traditionella skolverksamheter, som tenderat att uppfattas som inne-
héllsligt, kunskapsmissigt och kognitivt viktigare aktiviteter dn skoltrdd-
gardsverksamheten (Akerblom 2003b). Dirfor har skoltridgidrden dir den
vunnit terrang alltid varit beroende av eldsjdlar — fran Olof Eneroth till vér tids.

Skoltradgédrdscykler

I detta kapitel har skoltridgirdsverksamhetens relation till utomhuspedago-
giken som fenomen diskuterats. Ett monster kan anas™ nir det giller ndr skol-
tradgardsverksamheten varit mest omfattande, eller forekommande. Flest skol-
tradgardar finns under slutet av 1800-talet och ett par decennier in pa 1900-
talet (Johansson 1987 s. 50). En annan period inleds knappt hundra ér senare
med ett allmédnt uppsving for skolgdrdar, odling, park och natur som resurser i
skolarbetet.

Om skoltradgardsverksamheten under denna senare period ska betraktas
som en ny topp i statistiken, eller om utvecklingen fortfarande dr vixande, ar
det dock for tidigt att sia om. Den forsta perioden édr delvis kvantifierbar
(BiSOS 1882-1910), men officiell statistik saknas for den andra perioden som vi
ar mitt uppe i. Indirekt stod for denna utveckling fas dock i de bigge under-
sokningarna Sifo (2000) och Arbetsmiljoverket (2002). Direkta indikationer pa
att intresset for skoltradgdrdsverksamhet dr levande fis i den press-
klippsgenomgdng som redovisas i kapitel fyra.

Gerd Arfwedson (2000) behandlar reformpedagogikens utveckling i huvud-
sak tiden fore andra virldskriget. Forfattaren antyder dock en kortvarig re-
formpedagogisk rendssans 1967-1974/75, men inget om tiden dérefter. Med tan-
ke pé vilken betydelse minga reformpedagoger sdg i utomhusaktiviteter av oli-
ka slag, skulle man kunna anta att vér tids intresse for skoltrddgardar och andra
platser utomhus i skolarbetet ocksé kan sparas i pragmatismen, aktivitetspeda-
gogiken eller andra reformpedagogiska ideal.

Forandringar i intresset for skoltradgardsverksamhet har ocksa forklaringar i
samhillsutvecklingen utanfor skolans virld. Anders (Ewerman 1996) framhaéller
med bestdimdhet att den europeiska samhallsutvecklingen foljer ett monster av

23 . ° . .
Mer om dessa undersokningar aterfinns i kapitel fyra.

24 . . . . « .o o
Bakgrunden till detta monster och till de slutsatser som formuleras i detta avsnitt utvecklas i pdgdende
manusarbete pa temat skoltridgardens historia (Akerblom 2003b).
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historisk upprepning i relativt konstanta perioder. Varje ny period, eller era,
kinnetecknas av en ny och unik kirnteknologi. Nér insikterna om nya kdrn-
teknologier vinner terridng, dd inleds en ny era. Parallellt med en ny eras etabl-
eringsfas pagar den tidigare erans nedgangsskede, till exempel i en allt snabbare
ersittning av manuellt arbete med maskiner ndr industrisamhallet vixte fram.
Ewerman hidvdar att vi just nu lever i en 6verlappning mellan tvd eror — mellan
industrisamhillets nedgdng och informationssamhillets tillvixt. Det betyder
samtidigt ett skifte mellan tva i grunden olika tekniska eror. Den kraftteknolo-
giska eran, industrisamhillet, med dngkraften och dngmaskinen som symboler,
ersitts av en styrteknologisk era, informationssambhillet, priglat av process-
styrning via datorer och digitala nit (ibid. s. 12).

ERA: Bondesamhéllet Industrisamhdillet Informationssamhdllet
EKONOM!: sidivhushall, nyttoodling [6nearbete + fritid mening, arbeta hemma
SKOLANS HUVUDMAN:  kommunen/kyrkan staten kommunen

“ANDLIG MENTOR": Gud Nationen Marknaden
TYPEXEMPEL PA

- TEKNOLOG!I: kvarn angmaskin digitala nét

- PRODUKT: mjél kommunikationsmedel  kunskap

- LARANDETS MAL: yrkes- o. hantverksutbildning  allménbildning situerat, livsléngt lérande

1800 1850 1900 1950 2000 2050
NYTTA > MENING

Fig. 1. Principfigur 6ver skoltradgardsintresset i relation till tre dominerande eror
som satt pragel pa samhillsutvecklingen i Sverige under de senaste 200 aren. Folk-
skoletradgdrdarna var flest vid forra sekelskiftet, och ett nyvickt skoltradgardsintresse
kan konstateras frdn och med 1980-talet (figurens streckade ovaler). Det starkaste
intresset for skoltridgardsverksamheten sammanfaller med brytningstiderna mellan
de olika erorna. Samtidigt har syftet forskjutits fran nytta till mening.
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Ewerman delar in varje era i fyra faser — etableringsfas, tillvaxtfas, mognads-
fas och nedgédngsfas. Detta illustreras i form av en S-kurva (ibid. s. 32). Vixling-
en mellan olika eror skulle sdledes kunna illustreras med hjilp av 6verlappande
S-kurvor.

I fig. 1 har jag relaterat skoltradgardsverksamheten till de tre stora samhills-
omvandlingar som priaglat Sverige och resten av vastvirlden under de senaste
200 dren. Fritt efter Ewerman illustreras det forindustriella bondesamhillets
nedgang, industrisamhillets bade uppgang och nedging — samt informations-
samhillets (eller det informationella samhallets) etablering.

Intresset for skoltradgdrdar tycks sammanfalla med brytpunkterna mellan
dessa eror.

I kapitel fyra studeras utomhuspedagogikens kiannetecken narmare dar skol-
tradgardsverksamhetens relation till andra skolaktiviteter preciseras.
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Perspektiv pa platser och
lirande

Kapitel 3 i vilket uppmidrksambheten fists pd likheter och samband
mellan ldrande som process, minniskans skaparlust, stindiga strivan
efter nya situationer, samt mellan de platser som tas i ansprdk for att
ge utlopp for detta. Lirande och skapande betraktas som tvd aspekter
av samma fenomen eftersom de utgor tvd av mdnniskans grund-
liggande drivkrafter for att forstd och bemdstra den viirld hon

lever och verkar i.

For att forsta och kunna beskriva vad som kinnetecknar olika platser for laran-
de i skolan, och vad som kidnnetecknar det lirande som sker pa eller i anslut-
ning till dessa, dr det angeldget att fa perspektiv pa vad begreppen plats och
lirande kan sta for — liksom hur moétet mellan platser och larande kan uttryck-
as. Avsikten med det hidr kapitlet dr att ge teoretiskt perspektiv pa begreppen
plats respektive lirande pd ett mer generellt plan for att i kapitel fyra och fem
fokusera pd den avgrinsade forskningsuppgiften.

Ann Skantze diskuterar motet mellan lirandet och skolans fysiska miljo i sin
avhandling Vad betyder skolhuset? (1989) dir hon studerar hur barn och ung-
domar anviander den fysiska skolmiljon i sin utveckling. Med fysisk miljé me-
nar Skantze skolhuset och dess inredning, utrustning och utsmyckning, men
ocksa omradet runt skolan och de delar av omgivningen som det visar sig att
barnen och ungdomarna anvinder under sin skoldag. Skantze utgdr ifrdn rela-
tionerna mellan 1) skolans fysiska miljo, 2) barnens och ungdomarnas perspektiv
pa denna fysiska miljo och 3) de utvecklingsuppgifter de har att losa. Hon illu-
strerar detta i en figur ddr hon placerar var och en av dessa satser vid var sin
spets i en triangel (Skantze 1989 fig. 1 s. 19). Skantze férsoker i en och samma
figur sammanfatta relationerna mellan individen, den fysiska miljon och ldr-
andeaktiviteter. Skantze dr intressant i detta sammanhang eftersom hon som
pedagog uppmirksammar elevernas relation till skolans fysiska miljo och for att
hon som pedagog intresserar sig for hur den fysiska miljon paverkar det ldran-
de som dger rum.

Om den fysiska miljon och dess eventuella betydelser for lirandet betraktas i
ett vidare perspektiv dn for skolans, kan fortfarande liknande resonemang fo-
ras. Det visar natur- och friluftsforskaren Klas Sandell som diskuterar mén-
niskans relationer till naturen som férmedlas via naturupplevelser. Sandell an-
vander sig av tre delvis 6verlappande cirklar dédr han placerar begreppen boken,
landskapet respektive kroppen (Sandell 2000). Pé sé sitt ger han forslag pa tre
relationsytor — arenor — for var och hur minniskans naturrelation ger sig till
kdnna. Sandell skriver att manniskan forhéller sig till natur och landskap med
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hjilp av ett antal “ekostrategier”, det vill sdga till hur minniskan dr i naturen
(Sandell 2001). Sandell fister uppmirksamheten pd problematiken kring man-
niskans forhallningssitt bade till de landskapsutsnitt hon vistas i och det liran-
de hon utsitter sig for i de sammanhang hon agerar pa dessa platser™.

Pa det generella planet representerar Skantze och Sandell tvd nérbesldktade
synsitt som inspirerat till *tanketartan; fig. 2, vilken likt Sandells originalfigur
bestér av tre ’tartbottnar’. Sandell havdar att det gemensamma &verlappnings-
omrddet utgor “miljoundervisningens kdrna”. I min figur far skoltradgardsverk-
samhetens kdrna pd motsvarande sitt uttrycka den gemensamma relationsytan
for pedagoger/elever, skoltraidgarden som plats respektive skoltradgdrdsrelaterat
larande.

Larande

Skoltradgardsverksamhetens karna

Fig. 2. Relationer mellan méanniskor, plat-
ser, och larande pa ett generellt plan. Varje
tartbotten representerar ett forslag pa rela-
tionsyta eller arena f6r var och hur minni-
skans relation till platser ger sig till kdnna.
Fritt efter Sandell (2000).

Varning for polarisering

En snabb blick bakat i tiden till den pedagogiska idéhistorians rotter for oss till
antikens Grekland. Denna kultur kdnnetecknades av ett helt nytt sitt att be-
trakta tillvaron. "Man 6vergav myten och forsokte att med kritiskt tinkande, s&
langt mojligt med stod av empiriska iakttagelser, dstadkomma en virldsfor-
klaring, som vilade pd rationella principer i stillet for gudomligt handlande”,
skriver Wilhelm Sjostrand (1970 s. 30). Det dr hos grekerna som vetenskapen
for forsta gangen frigors som miktig faktor i ménsklighetens strivan att be-
hirska sina livsbetingelser. Enligt Sjostrand &r det i den grekiska kulturen man
finner frihetens ursprung som samtidigt innebar frihet for individen i samhal-

% Se vidare Sandells landskapsperspektiv och “ekostrategiska begreppsram” i Ndgra aspekter pd svenska
reservatsdilemmans forutsittningar (Sandell 2001).

** Att likna figuren vid en tarta kommer sig av att de tre arenorna i praktiken inte 4r separerade frin
varandra. Det kan emellertid vara intressant att forsta fenomenet tirta genom att studera dess bottnar var
for sig. Det dr dock forst niar man ligger samman dem som de framstar som tarta, det vill siga da skol-
tradgdrdsverksamhet kan forstds i helhetsperspektiv.

30



let och frihet for tanken och tinkandet. Men detta ledde samtidigt till en pola-
riserad kunskapssyn mellan det tinkta och det gjorda.

Sokrates (f. 470 el. 469, d. 399 f. Kr.) ville formd manniskan att sjilv med for-
nuftets hjélp tringa fram till insikt om det goda och sanna och ritta sittet att
leva. Han gjorde sig bland annat kdnd for att med vilvalda fragor forsoka fa sin
samtalspartner att tinka sjdlv och finna en 16sning (Nationalencyklopedin).
Just detta att ifragasitta tillvaron kdnnetecknade de dialektiska metoder som
Sokrates kan sdgas vara uppfinnare till. Sokrates inspirerade Platon (427-347 f.
Kr.), vilken sdg de enskilda tingen som flyktiga, under stindig forindring och
som en dterspegling av en oversinnlig idévirld som for honom utgjorde den
sanna verkligheten (Sjostrand 1970 s. 31). Till skillnad frdn Platon intresserade
sig dennes elev Aristoteles (384-322 f. Kr.) inte bara for den eviga idévirlden
utan utgick dessutom fran vara sinnen, framhéller Lars Owe Dahlgren och An-
ders Szczepanski (1997) vilka soker utomhuspedagogikens rotter i dessa édldre
idétraditioner: "Vi ser hir tydliga historiska band med Aristoteles som i natu-
ren sag den egentliga vérlden. Tingens former var detsamma som deras egen-
skaper; kropp och sjél blev en helhet” (Dahlgren et al. 1997 s. 13).

Nistan tusen dr senare foretradde Descartes (1596-1650) ocksé en syn pa kun-
skap och sanning som byggde pd absolut atskillnad av teoretiskt tinkande och
upplevelser i den yttre verkligheten. Men detta kom snart att ifrdgasittas, bland
annat av filosofer som Giambattista Vico (1688-1744) vilken menade att minni-
skan kan ha kunskap endast om det som hon sjilv konstruerar — ”det sanna ar
det gjorda” (Gustafsson 1999).

Ater till Dahlgren och Szczepanski (1997), som belyser utomhuspedagogiken
som komplement till den traditionella skolans i deras tycke alltfor tillrattalagda
och bokligt inriktade inldirningsmilj6er. Forfattarna beskriver utomhuspedago-
gik som ett komplement till andra undervisningsmetoder, och framhéller att
livsldngt larande kraver andra lirandemiljoer dn klassrum och foreldsningssalar.
Deras utgdngspunkt dr att direkta sinnesupplevelser har betydelse for inldrning
av natur- och kulturfenomen i autentisk miljo, vilket de ocksd anser bor prigla
vér tids utomhuspedagogik”. En risk med ett sidant betraktelsesitt 4r att ut-
omhuspedagogik kan uppfattas som ndgot mera efterstrivansvirt dn andra un-
dervisningsmetoder, till exempel sddana som baseras pa inomhusaktiviteter™.

Med hjilp av ovanstdende vill jag rikta uppmarksamheten pd vad som sedan
urminnes tider tycks ha varit en het potatis. Samhills- och skolsystem tycks i
alla tider ha brottats med teoretiska och praktiska bildningsideal, och i vilken
utstrickning det ena eller andra ska dominera. Men sddan polarisering dr pro-
blematisk och kan sd latt forstas som ett antingen—eller, det vill siga som diko-
tomier. Begreppen teori och praktik kan uppfattas pa detta sitt. Denna diko-
tomi diskuteras dn idag, bland annat med hjilp av begrepp som “den ref-
lekterande praktikern” (Lieberg 2002; Schon 1983).

7 Se kap. 2.

28 . o . . [ . o
Dabhlgren och Szczepanski siger & ena sidan uttryckligen att deras skrift ar ett debattinligg, men & andra
sidan lanserar man utomhuspedagogik som ett angeldget akademiskt kunskapsomrade.
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Ett sitt att komma forbi risken for stindskall” och polarisering ar att utga
ifran att olika platser och lirandemiljoer behovs for att pa olika sdtt mojliggora
olika slags larande, till exempel genom att utga ifrdn att det beh6vs bade inom-
husmiljoer och utomhusmiljoer, och sévil klassrum som skoltradgardar och
andra platser. Ett exempel ur senare drs skoldebatt 4r den om inldrning respek-
tive utlirning, en diskussion som alltmer fokuserar pd begreppet lirande. Pa sa
sitt har diskussionen bidragit till att 16sa upp dikotomin mellan de tva forst-
ndmnda begreppen i och med att lirande omfattar bade in- och utldrning.

Pedagogiska aktiviteter utomhus dr i det perspektivet bdde nagot mer én ett
praktiskt kunskapsideal och nagot mer édn att tillimpa klassrumskunskaper i
praktiken. Ingrid Carlgren (1999 s. 19) framhaller att kunskaper utvecklas som
svar pd fragor som uppstdr i ett sammanhang, vilket dr det som ger de slags
erfarenheter och vicker de fragor pa vilka ocksd de mer traditionella skolkun-
skaperna kan vara ett svar. Traditionella skolkunskaper kan med andra ord vara
ett svar pa praktiska odlingsaktiviteter.

Utomhuspedagogik kan i ett sidant perspektiv endast ses som ett komple-
ment till andra pedagogiska arbetsformer, inte som nagonting mera efterstra-
vansvart.

Liarande i praktiken

I dagens diskurs om larande ersitts psykologisk forstdelse av en mer social-
psykologisk och antropologisk, enligt Carlgren (1999a s. 11). Lirande ses dir-
med inte lingre bara som ndgot kognitivt. Termer som sociokognition, ett socio-
kulturellt perspektiv pa lirande, situerat lirande, lirande som fordndrat delta-
gande i sociala praktiker dr olika begrepp som antyder detta perspektivskifte dar
just lirandets situerade natur (lirande i relation till konkreta situationer och
sociala sammanhang) ér centralt for dagens syn pa fenomenet:

Den tidigare uppsplittringen mellan mal (innehdll), medel (metod) och resultat
(inldrningen) gar inte att forsvara nir lidrandet inte lingre reduceras till nagot
som hander i huvudet pa individer. Lirandet dr ndgot som sker mellan individer
och i relation till en social praktik. Situationen blir en del av lirandet. Pedago-
giska verksamheter utgor inte bara miljoer som dr mer eller mindre beframjande
for individers inneboende lirande — de blir en del av detta lirande. (Carlgren

1999b s. 12)

Carlgren framhaéller att man inom forskningen alltmer kommit att uppfatta
lirandet som ett fenomen som inte bara dr kognitivt utan ocksa sinnligt och
socialt. Detta &dr delvis ett uttryck for den kritik som under 1980-talet vicktes
mot den utvecklingspsykologiskt orienterade Piaget. Aven Skantze kommente-
rar denna kritik, som hon anser bland annat vinder sig mot Piagets syn pd att
barn gradvis uppticker omvirlden och med tiden blir allt skickligare pa att

29 . . . . .

Stadndskall = vissa jakthundsrasers sirskilda sitt att skilla i kontakt med vilt (NEOrdbok 2000). Ska i
detta sammanhang forstds som uttryck for att hivda sin stdindpunkt pé ett sddant sitt att mojligheterna
att kommunicera forsvaras.
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urskilja och forsta den. Piaget-kritikerna anser att verkligheten snarare kom-
mer till barnen via styrda tolkningar, att barnen inte upptdcker virlden med
friska 6gon utan att den konstrueras socialt (Skantze 1989 s. 25).

Enligt Carlgren kan Lev Vygotskij ses som en forbindelselink mellan olika
teorier om ldarande. Eriksson (1999 s. 16) framhaller att Vygotskij ansdg att tin-
kandet dr inbdddat i sociala och historiska verksamheter och att han sdg tin-
kandet som interaktivt, kollektivt och socialt. Carlgren framhéller dessutom att
Vygotskijs teorier bidrar till att forstirka synen pd att manniskan konstruerar
sina kunskaper, att den kunskap ménniskor konstruerar dr beroende av faktiska
och kulturella omstidndigheter och att man ldr sig tillsammans med andra ge-
nom att delta i gemensamma aktiviteter ddr savil betydelser som handlingar
konstrueras i sociala processer (Carlgren 1999).

Carlgren skriver att ”savil behavioristiska formedlingspedagoger som kogni-
tivistiska konstruktivister” uppfattar lirandet som ett individuellt och mentalt
fenomen och att de ddrigenom inte utmanar det gamla skola-lirande paradig-
met (ibid. s. 14). Eftersom forestdllningarna om att alla ska ldra sig samma saker
i skolan inte problematiserades kunde bagge dessa grupper darfor stodja sig pa
Vygotskij i sina pedagogiska stindpunkter genom att bdde aktiviteterna, och
kontexten i vilka begreppen lirs kunde ses som hjdlpmedel f6r individen. Carl-
gren framhdller att konstruktivistiska perspektiv péd lirande visserligen har bi-
dragit till att utveckla synen pa fakta- och forstaelsekunskaper, men inte till att
problematisera vad man lér sig i skolan. Konstruktivisterna har uppehallit sig
vid forestdllningen om att man bor utveckla den ritta kunskapen eller hur man
kan finna den bista vdgen till (individuella) kunskaper.

Enligt Carlgren kan Vygotskij dock tolkas pa ett tredje sitt genom att han fo-
kuserar mer pa sociala interaktioner och deltagande dn pa det som lirs, det vill
sdga kognitionerna (ibid. s. 15). I och med att det psykologiska perspektivet
dédrigenom ersitts av ett socialt/antropologiskt internaliseras kunskaper genom
koordinerande och betydelsebarande processer dir begrepp som meningstill-
dgnande och betydelseupptagning anvinds for att beteckna denna process. Man
tillignar sig mening genom att lara sig hantera aktiviteter ddr meningen funge-
rar. Meningsskapandet sker ddrmed i den sociala interaktionen snarare dn ge-
nom transformering frdn nagot yttre till ndgot inre. Carlgren skriver att pa
samma sitt som man maste ha det sprékliga sammanhanget klart for sig for att
kunna tolka betydelsen av enskilda ord, sa utgor situationen det nodvandiga
sammanhanget for kognitionen:

Situationen blir ddrmed inte bara en bakgrund till, utan en integrerad del av,
kunskapen. Begreppens mening ir ett resultat av social forhandling. Begrepp ar
redskap — man lir dem genom anvandning. Begreppens mening ar ett resultat av
social forhandling. Pd sé vis blir aktivitet, begrepp och kultur 6msesidigt beroen-
de. Lirande involverar alla tre och kommer till uttryck som fordndrat deltagande
i en social praktik. (Carlgren 1999 s. 15)

Lirandets verktyg

Roger Sdljos bok Lirande i praktiken — ett sociokulturellt perspektiv (2000) dr en
genomgdng av forfattarens syn pa lirande och dess utveckling fran historisk tid
till vara dagar. Boken tar sin utgdngspunkt i lirandets situerade natur, och li-
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rande som aspekt av all miansklig verksamhet. Att undervisning maste forega
lirande 4r en bild av ménsklig kunskapsbildning som skapats av skolan, enligt
Sdlj6. Hans perspektiv pd lirande praglas istdllet av att i mer grundlidggande
mening handla om vad individer och kollektiv tar med sig fran sociala situa-
tioner for att anvéinda i framtiden.

Minniskan dr en kommunicerande varelse. For att kommunicera behover
hon verktyg eller redskap. Sdljo anser att dessa termer i sociokulturellt perspek-
tiv har en speciell, och teknisk, betydelse. Med verktyg eller redskap avser Siljo
de resurser — sprakliga/intellektuella och fysiska — som mianniskan har tillgdng
till och anviander nar hon forsoker forstd sin omvarld och agerar i den. Siljo
anger hdvstdngen, traktorn och Pythagoras sats som exempel pa sociokulturella
redskap som ménniskan anvinder for att hantera vardagen. Med sociokulturell
utgdngspunkt dr problemet med hur vi lir saledes en frdga om hur vi tillagnar
oss de resurser for att tinka och utfora praktiska projekt som dr en del av var
kultur och var omgivning, enligt Sdlj6 (2000 s. 20f).

Siljo anser att tinkandet dr inbaddat i och sker med hjilp av sddana resurser
(ibid. s. 119). Tdnkandet ska dérfor inte forstds som mentala processer enbart
lokaliserade till hjarnan™. Istillet sker tinkandet — i sociokulturell bemirkelse —
med hjilp av redskap som sprak, bilder, papper och bocker. Kunskaper och fir-
digheter av detta slag har inte sitt ursprung i hjarnan som biologisk foreteelse,
enligt Siljo. Aven om vér hjirna dr en komponent i det som gor vért avancera-
de lirande mojligt s& dr kunskaperna och fardigheterna inte lokaliserade till
dess skrymslen och biokemiska processer, utan snarare i sjalva kommunikatio-
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Dessa processer dr en viktig forutsittning for var formaga att analysera begrepp,
16sa ekvationer och skriva poesi. Men begreppen, ekvationerna och de poetiska
uttrycken finns inte i hjdrnan som sddan. De har istéllet med inneb6rd och me-
ning att gora, och innebérd och mening dr kommunikativa, och inte biologiska,
foreteelser. (Siljo 2000 s. 21)

Sdljo drar slutsatsen att lirande i ett sociokulturellt perspektiv maste studeras

utifran tre olika, men samverkande™ foreteelser (ibid. s. 22-23):

1) utveckling och anvindning av intellektuella (eller psykologiska/spréakliga)
redskap

2) utveckling och anvindning av fysiska redskap (eller verktyg)

3) kommunikation och de olika sitt pa vilket manniskor utvecklat former for
samarbete i olika kollektiva verksamheter.

Kunskap medieras

Brown, Collins och Duguid (1989) diskuterar precis som Sdljo inneborden av
verktyg. De menar att verktyg bara fullt ut kan forstas genom anvandning. Ge-
nom att anvianda verktyget forstar anvindaren bdde sjilva verktyget och den
vdrld det anvdnds i. Forstaelsen fordndras genom att verktyget och ménniskan

* P4 denna punkt citerar och refererar Siljo (2000 s. 119) till Wittgenstein (1965): The blue and brown books.

*" Att kommunicera kunskaper ir bland annat i fokus for dmnesgruppen fér miljpkommunikation pa
SLU, institutionen fér landskapsplanering Ultuna. Se (Ljung 2001).

2. ... . . )
Finn Calander (1999) definition av samverkan ir att interaktivt medkonstruera kontext.
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interagerar, vilket tas som exempel pd hur handling och inldrning (oupplos-
ligen) dar forenade i (det livslinga) lirandet. Detta har ocksa belysts av Bengt
Molander, som framhaller att vara kunskaper kommer till uttryck forst i hand-
ling (Molander 1993).

Med tiden utvecklas minniskans kunskaper och erfarenheter, vilket i sin tur
satter avtryck i de redskap som anvdnds i vardagen. Bdde fysiska och intellektu-
ella/sprékliga redskap medierar” kunskaper for manniskor i konkreta verksam-
heter. Sdljo lyfter fram de resurser som finns i virt sprdk som minniskans allra
viktigaste redskap (Sdljo 2000 s. 82) och framhaller att mediering kanske ar det
mest annorlunda antagandet i en sociokulturell tradition om man jaimf6r den-
na med andra ledande, teoretiska perspektiv:

Mediering innebir att virt tinkande och vara forestdllningsvarldar dr framvuxna
ur, och dirmed fargade av, var kultur och dess intellektuella och fysiska redskap.
Detta strider mot en renodlat kognitivistisk forestdllning, dér intellektet uppfattas
som rationellt och ndgot som ligger “under’, som liknelsen lyder, vira aktiviteter i
konkreta manskliga praktiker i vardagen. (Siljo 2000 s. 81)

En modern, ergonomiskt utformad hammare kan pa sa sitt ses som forddlade,
forpackade kunskaper, och ddrmed forstds som ett resultat av hundratals drs
utveckling kantad av sonderslagna verktyg och tennisarmbagar. Som produkt
som i sin nuvarande skepnad kan hammaren pa intet sitt uppfattas som fardig.
Eftersom nya erfarenheter fortlopande liggs till gamla kommer en hammare
alltid att utsdttas for fortsatt produktutveckling. De erfarenheter som ligger
inbidddade i hammaren som fysiskt redskap medieras nir den anvinds.

Nagot om forgivettaganden

Sdljo koncentrerar sin framstillning till den form av lirande och utveckling
som dger rum inom den sociokulturella sfiren, och som har att géra med hur
ménniskor tillgodogor sig fardigheter, forstaelse och kunskaper som dr skapade
och kommunicerade genom kultur (Siljo 2000 s. 36-37). Ference Marton anser
att det storsta bidraget som Siljo ger till det sociokulturella perspektivet dr att
han betonar praktikens betydelse for lirandet, nagot som Marton hdavdar mer
eller mindre oreflekterat tas for givet i andra teorier:

The practice, in which the individual acts are embedded and which constrains,
moulds and points the individual acts, is exactly the aspect of learning taken-for-
granted by other schools of thought. Insight about the importance of practice,
and insights about in the ways in which it is important — through the roles of
tools, through the distributed nature of capabilities and through the discursively
mediated reality, is the greatest contribution of the socioculturalist perspective
presented by Siljo. (Marton 2000 s. 233)

Marton anser att det dr “perfectly alright” att se larande som ett socialt feno-
men sa lainge man haller sig till att diskutera lirande pé kollektiv nivd. Men
Marton dr tveksam till Sdljo nar denne anvinder det sociokulturella perspekti-
vet som forklaringsgrund till att ocksa forstd det individuella lirandet. Det so-

» Sdljo anvinder begreppet mediering bland annat med hénvisning till James W. Wertsch (1991): Voices of
the mind. A sociocultural approach to mediated action.
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ciokulturella perspektivet fungerar bra nir man som forskare vill forstd och
jamfora olika praktiker’ med varandra, men fungerar inte for att beskriva
skillnader i individuellt lirande inom samma praktik:

The socio-cultural perspective maybe very helpful for illuminating different aspects
of various practices, even improving practices, but it lacks the power of dealing
with individual differences within any given practice. (Marton 2000 s. 235)

Teorier bygger delvis pd olika forgivettaganden. Enligt Marton tas till exempel
praktiken for given av konstruktivisterna, och det individuella lirandet for givet
bland foretriadare for det sociokulturella perspektivet (ddr lirandet sker ’auto-
matiskt’ genom deltagande i sociala praktiker).

Som jag ser det skulle platserna for lairandet kunna vara forgivettagna i bagge
dessa pedagogiska perspektiv. Platsen och dess egenskaper skulle kunna falla
utanfor ramen for det som tilldrar sig lirandeforskningens direkta intresse.

Kognitivt larlingskap och kunskapens sidor

Kunskapsbyggandet i det vésterldndska skolsystemet uppmuntrar till experi-
ment och kreativitet med de material eleverna arbetar med i skolan. Att forsoka
och misslyckas ses som viktiga komponenter av lirande i modern undervis-
ning, enligt Sdlj6 (2000). Men han menar samtidigt att det harmande och kopi-
erande som kidnnetecknar vad en miuistares lirling ofta héller pd med betraktas
med misstinksamhet i skolan. En anledning ir att larlingens ldrande dger rum i
en situation som har produktion som 6vergripande malséttning, och lirandet
mdste darfor underordnas produktionens villkor. Larlingskapet som det inne-
bér att vara elev i skolan krdver, enligt Siljo, att eleven ldr sig se sina egna pre-
stationer i relation till en abstrakt lirandeprocess, till skillnad frin exempelvis
skomakarldrlingen. Bara sdllan bekriftas prestationerna och aktiviteterna ge-
nom att de far ett bruksvirde i sociala praktiker (ibid. s. 45).

Mstare— lirling anvinds som metafor av flera forfattare. For att knyta denna
metafor till situerat lirande, foreslds begreppet “cognitive apprenticeship” av
Brown, Collins et al. (1989). Ett sadant kognitivt ldrlingskap leder till att larling-
arna genom ldrlingskapet fér tillgang till kulturen, varvid “the term apprentice-
ship helps to emphasize the centrality of activity in learning and knowledge and
highlights the inherently, context-dependent, situated, and enculturating nature
of learning” (Brown et al. 1989 s. 39).

Aven Bengt Molander tar utgdngspunkt i lirlingsmetaforen nir han diskute-
rar olika kunskapsformer, och sirskilt den tysta kunskapen. I Kunskapens tysta
och tystade sidor (1990) hivdar Molander att kunskap som formedlas genom
foredome (madstare till lirling) och som skapas genom 6vning och personlig
erfarenhet kan kallas tyst kunskap. Médnga insikter maste till exempel formedlas
kroppsligt:

(...) uttalade insikter maste forkroppsligas for att bli levande kunskap. Detta be-

tyder ocksd att "tillimpning” aldrig kan bygga helt pd teori. Eller med andra ord,

den levande kunskapen har alltid en "tyst” sida. (Molander 1990 s. 101)

* pluralis av praktik’.
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Tyst kunskap dr och har varit ett omdiskuterat begrepp. Molander dr medveten
om detta, och skriver att poingen med begreppet fraimst ar att se det som forlo-
sande kraft i den pedagogiska diskussionen i slutet av 1980-talet/borjan av 1990-
talet, och att det dr en bra ingdng till ett problemomrade, inte mer (Molander
1990 s. 101)>.

Molander gor en distinktion mellan péstdendekunskap, som han kallar utta-
lad kunskap”, kunskap i form av firdigheter (att kunna gora olika saker)
respektive kunskap i form av fortrogenhet med olika fenomen. Firdighets-
kunskaper och fortrogenhetskunskaper ar former av tyst kunskap, enligt Mol-
ander. Han framhaller att det 4r meningsfullt att dra en sddan grians under for-
utsittning att kunskapsformerna inte ses som olika typer av kunskap utan som
olika aspekter av kunskap (ibid. s. 102). Dessa kunskapsformer diskuteras ocksa
i Barnomsorg och skolakommitténs delbetinkande Vixa i lirande (SOU
1997:21) dir de bendmns faktakunskaper, forstdelsekunskaper, fardighetskun-
skaper och fortrogenhetskunskaper. Fig. 3 sammanfattar dessa begrepp.

Fakta Uttalad kunskap,
. e mer traditionella skolkunskaper
Forstaelse
Fardighet
Tyst kunskap
Fortrogenhet

Fig. 3. Kunskapsformer. Fyra F fritt efter Carlgren (1999), Molander (1990) och
SOU 1997:21

Tyst kunskap har i ett liroplansdidaktiskt perspektiv fingat den brittiske forsk-
aren Eileen Adams intresse (Adams 1993). Hon utgar i sin studie av skolgardens
mojligheter fran tre sddana perspektiv, som alla har konsekvenser for larandet;
formal curriculum (den formella ldroplanen, vuxenstyrd tillimpad under-
visning utomhus, till exempel undervisning/lirande i iordningstillda biotoper),
informal curriculum (den informella liroplanen, social interaktion, lek och
identitetsutveckling med begriansad vuxenstyrning, revir) respektive hidden
curriculum (den dolda liroplanen®, skolans arkitektur och miljo som fysiska
uttryck for synen pa undervisning). Skantze (1989) diskuterar bland annat
maktens representation i skolhusarkitekturen som ett uttryck for den dolda
laroplanen. Denna har ocksa studerats av Wendy Titman, som framfor allt in-
tresserar sig for hur elever ldser av och uppfattar skolgdrdsmiljon pé brittiska
skolgardar (Titman 1994; 2000)”.

* Siljo liknar tyst kunskap vid ”fingertoppskinsla”, och att tyst kunskap gor att man utvecklar det som
Polanyi kallar ”personlig kunskap om hur sociala praktiker fungerar”. Om detta refererar Siljo till Pola-
nyis (1987) Personal knowledge, som behandlas i Rolf, B. (1991) Profession, tradition och tyst kunskap.

* Donald Broady introducerade begreppet "den dolda ldroplanen" pa svenska. Se vidare (Broady 1981).

* Titmans forskning kommenteras pé s. 42. Andrade idéer fo6r undervisningen i Sverige har medfort
andrade idéer for skollokalernas utformning, se till exempel Lindholm (1995) och (Skoloverstyrelsen
1979). Skolgardarna har under utvecklingens gang utsatts for betydligt mindre genomgripande fysiska
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Larande i och utanfor skolan

Hur pedagogiska verksambheter i skolan skiljer sig fran ldrandet utanfor skolan
har bland annat studerats av Laureen B. Resnick. Hon har definierat fyra
aspekter som kidnnetecknar hur lirandet i skolan skiljer sig frdn annat lirande
(Resnick 1987 s. 38), se tab. 1.

Tab. 1. Skillnader pa lirandet i respektive utanfor skolan. Fritt efter Resnick (1987).

| skolan Utanfér skolan
1. individuellt tdnkande (kognition) <->  kollektivt tAnkande (kognition)
2. utan redskap <> med redskap
3. symbolmanipulation <> situerat, kontextuellt och reellt Idrande
4. generella kunskaper <->  handlingskompetens

For det forsta anser Resnick att skolan fokuserar pd individuellt tinkande eller
kognition. Utanfor skolan sker det i regel i ett socialt ssmmanhang ("individual
cognition in school versus shared cognition outside”). I skolan koncentreras
arbetet till eget arbete i1 klassrummet (till exempel i ldirobocker, arbetsbocker
och 6vningsbocker, min anm.) samt laxor. Utanfor skolan sker arbete, var-
dagsliv och rekreation tillsammans med andra inom ramen for sociala system.

For det andra drillar skolan tankearbete utan koppling till verktyg, i synner-
het under laxférhor och prov, medan lirandet utanfor skolan bygger pé sévil
kognitiva som fysiska verktyg (”pure mentation in school versus tool manipu-
lation outside”).

For det tredje trianar skolan det abstrakta tinkandet, medan lirandet utanfor
skolan sker redskaps- och situationsbundet (”symbol manipulation in school
versus tool manipulation outside”). Utanfor skolan sker lirandet alltid utifran
givna omstdndigheter, i skolan tenderar daremot larandet att ske skilt frdn me-
ningsfull kontext. De kunskaper och erfarenheter man bar med sig utifran ut-
nyttjas inte for att ge support till ”in-school-learning’, vilket bidrar till att isole-
ra skolan fran samhillet utanfor skolan.

For det fjarde syftar lairandet i skolan pa generella kunskaper, medan ldrandet
utanfor skolan domineras av situationsbundet lirande (”generalized learning in
school versus situation-specific competences outside”). Eleverna maste utveckla
sina teoretiskt orienterade skolkunskaper for att fd anvindning av dem utanfor
skolan, det vill sdga situationsanpassa dem, enligt Resnick.

Resnick diskuterar hur motet mellan skolans virld och virlden utanfor sko-
lan kan gestaltas. Hon hdvdar att trots att det 6verallt finns behov av att blanda
teori och praktik sa anvisas ingenstans hur dagens skola ska kombinera detta. I
det ser hon en fara:

As long as school focuses mainly on individual forms of competence, on tool-
free performance, and on decontextualized skills, educating people to be good
learners in school settings alone may not be sufficient to help them become
strong out-of-school learners. (Resnick 1987 s. 18)

forandringar jamfort med skolhusen (Paget & Akerblom 2003). Patrick Bjurstrém har i flera arbeten
belyst skolhusutvecklingen i Sverige (Bjurstrom 2002).
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Fardigheter i tolkning och meningsskapande &r lika viktigt i skolan som for-
andringsberedskap dr det utanfor skolan, enligt Resnick, liksom att skolans
uppgift dr att vara ett forum for abstraktion av erfarenheter vunna ur ett prak-
tiknara sammanhang genom att internalisera varlden utanfor skolan (eller de-
lar av den) som objekt for reflektion, diskussioner och stillningstaganden™.

Analogt med olika sociala sammanhang utanfor skolan kan klassrummet be-
traktas som social praktik och meningskonstituerande kultur med sitt slags
kollektiva tinkande, redskap, kontext och handlingskompetens, vilket Carlgren
(1997) gor. Resnicks resonemang blir i perspektiv av detta problematiskt, bland
annat eftersom hon inte tycks utga ifran att dven aktiviteter utanfor skolan kan
ge de slags erfarenheter och vicka de fragor pa vilka ocksd mer traditionella
skolkunskaper dr ett svar (Carlgren 1999 s. 19).

Pragmatismen

Bade Resnick och Carlgren lyfter fram betydelsen av det meningsfulla i ldran-
det. Meningsskapande @r ett centralt begrepp i dagens diskussion om ldrande.
Begreppet kan samtidigt kopplas till John Dewey och pragmatismen.

Pragmatismen dr en amerikansk foreteelse som epistemologiskt sett betrak-
tas som filosofi. Nédr pragmatismen tog form uppfattades den ocksa som me-
tod, och genom att den bdde blev betraktad som filosofi och metod spred den
sig till falt utanfor fackfilosofin (Arfwedson s. 233). Den gren av pragmatismen
som John Dewey utvecklade under mer én yo ar byggde pa en kritik av den
traditionella filosofins separation mellan ett inre medvetande och en yttre virld
(Ohman 2002). Det Dewey strivade efter var en kunskapsteori som forenar
vetenskap och filosofi med vardagsupplevelser, det vill siga att férena fakta med
vérde:

I den pragmatiska filosofin dr det erfarandet som dr den priméira auktoriteten i
forstaelsen av virlden, inte ndgra forutbestimda filosofiska principer. Virlden ar
vad som faktiskt finns ddr i vért erfarande. Att nagot &dr verkligt innebér att det
kan upplevas/erfaras. Alla ting, allting, 4r hur de erfares. (ibid. s. 6)

Ohman framhéller att det pragmatiska perspektivet pa ldrande kan forstds som
skapande av mening. Istillet for lirande kan vi prata om meningsskapande,
som kan forstds som en relation mellan individen och dess miljo. For att rela-
tioner ska kunna uppsté dr det rimligt att anta att ndgon form av mote maste
ske, och lirande och meningsskapande kan i det perspektivet sigas ske i ett
mote, vilket endast kan komma till stdnd via nagon form av handling. Men for
att forstd eller beskriva ndgot av erfarandet maste man utga ifran sjalva motet —
enligt Dewey gdr det inte att utgd ifrén dmnet eller individen (Ohman & Ost-
man 2003). Pragmatismens sitt att undvika den traditionella epistemologins
problem” ir att pa ett radikalt sitt ta de processer som sker i motet mellan den

38 S . . . .
Observera att Resnick inte diskuterar skillnaderna mellan inomhusundervisning och utomhuspeda-
gogik, utan aspekter pa lirandet i respektive utanfir skolan.

* Grunden i den traditionella epistemologins uppfattning dr en absolut uppdelning mellan ett inre med-
vetande och en yttre virld. Medvetandet och virlden ses som horande till tvd skilda verkligheter, dir det
epistemologiska problemet dr hur dessa tvd verkligheter ska kunna linkas samman, eller hur det dr moj-
ligt for médnniskan att fd kunskap om virlden som finns utanfér manniskan. Det 4r denna dualism (sub-
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handlande minniskan och omvirld som utgdngspunkt for filosofin, skriver
Ohman & Ostman. Dessa processer kallar Dewey for transaktioner:

Det radikala med Deweys transaktionsperspektiv dr att varken den handlande
ménniskan eller medméanniskorna, de 6vriga organismerna, tingen och fenome-
nen i omvirlden ses som autonoma, givna eller forutbestimda. Det édr forst i
processen, i rorelse, som manniskan och omvirlden far sin mening. (...) Alla de
enheter som deltar i transaktionen genomggdr en fordndring genom de relationer
som uppstar i transaktionen och det dr i dessa relationer som mening skapas. Be-
tecknande for transaktionen dr att den dr en 6msesidig process. Enheterna som
deltar i transaktionen kan darfor inte indelas i subjekt och objekt utan ér parter i
ett mote. (Ohman et al. 2003)

Enligt Skantze (1989 s. 14) dterfinns det transaktionella perspektivet till exempel
i forskning som studerar situationer i vilka forskaren undersoker aspekter, inte
enheter eller delar. Fokus i orsakstinkandet ror sig om forstdelser, monster,
former samt klargorande av vilken typ av fenomen det ror sig om. Forskaren
ses som delaktig i de fenomen hon eller han studerar. Olika perspektiv ger olika
information om fenomenet. Fokus ligger pd situationer eller hindelser ddr
ménniskor, platser och tid sammantriffar. Hit riknas studier dir forskarna
soker se deltagarnas perspektiv och tolkning av en situation™.

Tidsperspektivet dr alltid narvarande i det pragmatiska perspektivet och de
relationer som skapas mellan individer och milj6 dr att betrakta som processer
ddr moraliska virden och normer konstitueras i handling. Enligt Ohman kan
meningsskapande forstds som en spanning mellan kontinuitet och férindring,
det vill sdga att meningsskapande alltid bygger pé tidigare etablerade meningar.
Sadant meningsskapande kan forstas bade individuellt och kollektivt. P& det
individuella planet sker dven transaktioner av mening mellan ménniska och
miljo (Ohman et al. 2003). Det kollektiva meningsskapandet exemplifierar
Ohman med sociala sammanhang dir flera minniskor delar gemensamma
meningar och virderingar som kommuniceras via sprakspel”, ett sprakspel
som inte dr begrinsat till det verbala spriket utan dven omfattar till exempel ett
ordlost varande i fysiska sammanhang.

Meningsskapandet i dagens skolkultur kommenteras dven av Dahlgren
(1997). Det har inga generella egenskaper, eftersom det meningsfulla rimligtvis
bestdms i relation till den lirande individen, enligt Dahlgren som forutsitter att
meningsfullt lirande édr en rorelse hos tanken mellan helheten och delen, mel-
lan det specifika och det generella, mellan abstrakt och konkret:

Lirandet kan ddrigenom inte fortgd som en enkelriktad rorelse fran delar till
helhet, eftersom inldrningsuppgifterna darvid berévas sin meningsfullhet; delen
kan sillan forstds frin den helhet den tillhor och bidrar till. Om lidrandet upp-
trader forst i ldrandets slutskede riskerar vi i bista fall ett slags retroaktiv forsta-
else, dir de studerande forst i efterhand far en bild av den helhet de kimpat med

jekt och objekt, ande och materia etc.) som ifrégasitts av Dewey och pragmatismen dédr man med hjilp av
ett transaktionellt angreppssitt soker nya epistemologiska utgdngspunkter — ett pragmatiskt alternativ.

0 Skantze refererar till s. 7 i Altman I & Rogoff B (1987). "World Views in Psychology. Trait, Interactional,
Organismic and Transactional Perspectives” som ingdr i Stokols D & Alyman I (eds) Handbook of Envi-
ronmental Psychology. New York, John Wiley & Sons.

“ Ohman hinvisar detta begrepp till §61 i Wittgenstein, L (1969/1992). Om visshet. Stockholm, Thales.
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att forsta delarna av. Oordningen i utomhuspedagogiken avbildar lirandet som
en process som skapar ordning ur oordning (ibid. s. 39).

Plats for den skapande méanniskan

Pa foregdende sidor diskuterades lirande och ménniskors relationer till laran-
de. Kommunikativa aspekter pd lirandet berordes, liksom lirandets situerade
natur. Lirandet dr ndgot som sker i varje individ, mellan individer och i rela-
tion till konkreta situationer och sociala sammanhang i och utanfoér skolan
med hjilp av fysiska och intellektuella/sprikliga verktyg. Som antytts ovan
skulle platserna for detta lirande, platserna diar de pedagogiska aktiviteterna
dger rum, platserna som delar av lirande miljoer — kunna vara forgivettagna i
olika ldrandeteorier (se s. 36). De fysiska verktygen och material for olika akti-
viteter berors visserligen i flera exempel, bland annat av Sdljo (2000), men sjil-
va platsens betydelse for lirandet kommenteras ofta bara i forbigdende. Fragan
ar om ldrandet pa motsvarande sitt tas for givet i platsforskningen.

Olika plats- och rumsbegrepp

Platsbegreppet har med varierande terminologi beskrivits inom en rad veten-
skapliga discipliner, till exempel arkitektur, landskapsplanering, utvecklings-
psykologi, miljopsykologi, socialpsykologi, sociologi, och geografi. Platsens
psykologi av Maria Nordstrom (1986) behandlar hur barn tilldgnar sig sin miljo
i ett miljo- och utvecklingspsykologiskt perspektiv, dir forfattaren anvander sig
av just begreppet platser. Den miljopsykologiska ansatsen dr ocksa tydlig hos
Patrik Grahn, som studerat organiserade gruppers bruk av stadens offentliga
uterum (Grahn 1992). Grahn anvidnder begreppet betydelsespelrum som en
samlingsterm for den upplevda verklighet som omger varje manniska, och som
han samtidigt ser som uttryck for manniskans personlighet (ibid. s. 389). Grahn
har breddat det miljopsykologiska perspektivet i pagdende forskning, dir ett
tvirvetenskapligt sammansatt forskarteam bland annat studerar utomhus-
vistelsens och utomhusmiljons betydelse for forskolebarns utveckling och hal-
sa, koncentration, lekmonster samt deras samspel med den fysiska miljt')n42
(Grahn 2003).

Redan i Grahn (1992) var en av utgangspunkterna att naturen blir en i fram-
tiden viktig referens for barn och ungdomar eftersom naturen inte vicker
samma krav och aggressioner som stadsmiljoer gor, utan snarare nyfikenhet
och mystik”. Gunilla Lindholm (1995a) framhéller att platser som smé skogs-
dungar och gamla tridgdrdar fungerar bra som lekplatser. De har bada ett slags
som-om-karaktir; skogen har skogskaraktir men utan det farliga med skogen,

42
Se dven (Grahn, et al. 1997).

43
Grahn (1992 s. 342) som bland annat refererar till Maria (Nordstrém 1990) och H. Searles (1960). The
non-human Environment in Normal Development and in Schizophrenia. International Univ. in Press, NY.
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och tridgdrden har tridgdrdskaraktir men utan det forbjudna och vilstidade
som brukar forknippas med tridgdrdar. Sddana platser har ett slags inbyggd
tvetydighet, enligt Lindholm, och ér bade tolkningsbara och formbara. Hon
visar till exempel att det genereras fler lekar pa skolgardar med tillgdng pa na-
turmarkspartier 4n pa dem utan, och det giller lekar pé hela skolgdrden inklu-
sive asfaltytorna — inte bara i naturmarkspartierna (Lindholm 1992 del 2, s. 1)
Lindholm framhaller att sjilva platsen tycks ha egenskaper som talar till bar-
nen, som ger platsen mening och paverkar de aktiviteter som dger rum pa dem.
Vissa platser tycks attrahera och stimulera barn mer 4n andra platser. Denna
problematik har ocksd studerats ingdende av Wendy Titman (1994), som pa
brittiska skolgardar undersokt om, och i sd fall hur, gestaltning, anvindning
och skotsel ("design and management”) av skolgdrdar paverkar barns attityder
och beteenden. Hon fann bland annat att den dolda ldroplanen, "the Hidden
Curriculum” som hon dven kallar cultural context, hade mycket stor betydelse
for hur barn ldste av och uppfattade skolgdrdsmiljon. Bland annat upptickte
hon att barn, som gav uttryck for att de hade trakiga skolgardar, var 6vertygade
om att skolan visste om det — men att den inte brydde sig:

Where the design of grounds failed to meet their needs and playtime was an un-
comfortable and often unpleasant experience, they believed that the school knew
this and by implication ’didn’t care’. (Titman 1994 s.57)

Arkitekter och planerare anvinder ofta termen fysisk miljo, ibland dven termen
pedagogiska rum. Ett exempel pa detta utgor skriften Rum for lirande, en be-
skrivning av ett projekt med malet att skapa ett forum for olika forvaltningar
och yrkeskompetenser i syfte att kunna handleda dem som planerar och bygger
skolor for att darigenom kunna bidra till battre skolmiljoer (Hallberg 1999).
Redan i bokens titel mots begreppen rum och ldrande.

I arkitekturforskningen &r rum och rumslighet snarlika och centrala begrepp.
Allt visuellt kan tolkas rumsligt, och en central arbetsuppgift for arkitektur &r
att organisera rum och notera rumsupplevelser (Branzell 1976). Metoder for
rumsanalys presenteras bland annat av Gosta Edberg 1975). En klassiker i
sammanhanget dr ocksa Kevin Lynch The Image of the City (Lynch 1962). 1
denna litteratur belyses i huvudsak analysmetoder och begrepp for att forsta
(och planera) placering av bebyggelse och infrastruktur i stadsrum och
landskapsrum.

José Luis Ramirez (1995) diskuterar rumsbegreppet i ett handlingsfilosofiskt
perspektiv, ddr han ser rummet som en objektiv dimension som ger en fysisk
ram dt tingen, medan platser forknippas med kvalitativt livsinnehdll som
rummet saknar:

Rummet mojliggdr motet, men det som skapar motesplatsen dr inte de rumsliga
aspekterna utan de minskliga handlingar som dger rum dérstides. Man bygger
inte en motesplats. Man bygger ett rum som méanniskor — ofta andra @n byggar-
na och planerarna — kan férvandla till en plats. (Ramirez 1995 s. 172)

Denna kavalkad av olika plats- och rumsbegrepp understryker behovet av att
klargora hur begreppet plats anvinds inom ramen f6r denna avhandling.
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Space, place eller splace?

I engelska spraket finns flera platsbegrepp som inte sa litt ldter sig dversittas till
svenska eller andra skandinaviska sprak. Dit hor begreppen space (eller site)
och place, som bland annat diskuteras av Norberg-Schultz (1980). Susan Paget
diskuterar ocksa detta svaroversatta begreppspar:

Det engelska spraket har en fordel framfor den svenska i det att man har olika
uttryck for och ddrmed kan skilja mellan olika slags rum och platser. Space ar det
faktiska, fysiska rummet, som man kan inventera och beskriva som en fysisk
verklighet i termer som storlek, lige och samband med andra fysiska platser.
Place ar bade kulturellt betingat och dessutom kopplat till en individuell upp-
levelse. Man kan ytterligare utvidga begreppet genom att koppla det till sense of
place, det vill siga en kinsla for platsen, den egna platsen eller hembygden. Den
engelska skolgardsforskaren Eileen Adams uttrycker sig sa hir: Place is a space
claimed by feelings — en plats dr ett utrymme som har laddats med kinslor. (Paget
2003 s. 102f)

Tomas Wikstrom (2001) kommenterar spanningsfiltet mellan space och place
bland annat med hjilp av filosofen Edward S. Casey. Casey framhaéller att
minniskan dr starkt bunden till platser: ”(...) att alls finnas till 4r att befinna
sig pd en plats. Om tingen i virlden redan existerar betyder det samtidigt att de
redan besitter platser, skriver Casey. Virlden ér alltsd en platsvirld” (ibid. s.
32)". Nir Casey tecknar platsbegreppets historia bygger det, grovt forenklat
enligt Wikstrom, pa att médnniskan anvint spraket till att férandliga skapelsen,
samtidigt som den doftande sinnliga platsen alltmer férvandlas till abstrakta
rum.

Wikstrom diskuterar ocksa ett annat rumsbegrepp med utgingspunkt i
Henri Lefebvre och hans socialteoretiska diskussion om det sociala rummet,
som ges en komplex och nyanserad definition:

Det ér i det sociala rummet sambhillets sociala liv utspelar sig, det inkorporerar
individens sociala handlande, det dr varken en neutral ram eller behéllare att
fylla med ett socialt innehdll, inte heller dr det ett ting som kan behandlas i sig
eller produceras som en vara bland andra. Snarare kan det sociala rummet f6r-
stas som bade arbete och produkt, som materialisering av det sociala varat. (ibid.

s. 30f)

Lefebvre dr kritisk till att de tekniker som arkitekter anviander sig av framst
baseras pd 6gats dominans over andra sinnen, och ser ddrfor arkitekterna som
medskyldiga till att rummet omvandlats till visuell bild”. Lefebvre lyfter i
gengild fram nidrvaron av en social dimension i rummet som uttrycks i dess
form, men som ocksa sitts i spel och omvandlas nidr manniskor tar rummet i
ansprak. Wikstrom skriver att detta skulle kunna uttryckas som “ndgot
franvarande som gors ndrvarande” (ibid. s. 32).

* Wikstrsm hanvisar till Casey E S (1997). The flate of place. A Philosphical History. University of Califor-
nia Press

® Jamfor detta med Odmann (1982) som diskuterar natursynen runt sekelskiftet 1900: ”Utifran teoretisk
och boklig kunskap om hur fenomen i naturen forhaller sig till varandra skapar man sig en bild av natu-
ren. Denna bild blir betydelsefull bland annat pa sa sitt, att naturupplevelser forknippas med den i stillet
for med erfarenheter i den omedelbart givna naturliga omgivningen. Med synen pa naturen som en bild
prioriteras konstseendet. Naturen blir vacker som en tavla.” (Odmann, et al. 1982).
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Casey och Lefebvre star for olika rumsdiskurser, vilka det ar viktigt att for-
hélla sig till inom landskapsforskningen, dér landskap ar ett centralt rumsbe-
grepp som analogt med andra rums- och platsbegrepp dr sprakliga konstruk-
tioner som beroende pé perspektiv kan ges olika inneborder (Olwig 2002). Till
dessa Caseys och Lefebvres olika perspektiv pd landskapsbegreppet hor till
landskapsforskningen flera andra perspektiv. Olwig betonar bland annat den
germanska, kulturgeografiska traditionen (kulturlandskapsforstdelse och land-
skapsestetik ur antropologiskt, etnologiskt och arkeologiskt perspektiv med
foretradare som Carl O. Sauer) och landskapet i strukturalistiskt perspektiv (vil-
ket tar utgdngspunkt i Anthony Giddens struktureringsteori, en metateori som
omfattar samhillet, miljon och minniskan som aktorer, dar begreppet lokal,
“local”, ofta anvinds som platsbegrepp) ™.

Tiden, tingen, mianniskan och landskapet

Ytterligare ett centralt landskapsbegrepp i landskapsforskningen ar Hiiger-
strands landskap. Geografen Torsten Higerstrand” har bidragit till att grins-
omrddet mellan samhillsvetenskap och rumsligt inriktad samhillsplanering
uppmirksammats. Hiagerstrands metoder kidnnetecknas av en rumsuppfattning
som kombinerar tid och rum. Landskapet utgor enligt Héagerstrand:

(...) en budgetering av utrymmet omkring oss, vilket skapar totalmiljon for allt
levande, ménniskan inrdknad. Det dr det synliga uttrycket for en tdt vav av rela-
tioner, som sldpper fram eller férhindrar skeenden. Man kan siga, att landskapet
ar det spelbride och de uppstillningar, vilkas monster ger de konkreta forut-
sittningarna for skilda intressen att gora sig géllande i forhallande till varandra.
Och med intresse avses da inte bara manskliga stravanden utan ocksd vixters
och djurs mojligheter att existera. (Hagerstrand 1991/1988 sid 39)

Att landskapet, vara fysiska omgivningar, kan forklaras rumsligt och tidsligt ar
nagot som geografer och historiker alltid gjort, enligt Hégerstrand. Geografer
soker reda ut de monster som ligger inbdddade i varandra i landskapet, och
historikerna soker monster i de situationer som avldser varandra over tiden.
Det som Higerstrand bidrar till 4r ett synsitt™ dir det tidsliga och rumsliga
kombineras i fastare former dn tidigare. I tidsgeografin ar tidsfaktorn, eller
tidsligheten, central i forstaelsen av landskapsforandringar bade i liten och i
stor skala, enligt Higerstrand. Till tiden hor nuet som bar med sig det forflutna
samtidigt som det bir med sig frona till framtiden. Nuet dr alltsd nagot mer dn
det odndligt korta just nu, vilket Hagerstrand fortydligar med hjélp av foljande
lanade citat®:

* Giddens ir socialteoretiker vars struktureringsteori bland annat diskuteras pa s. 53-60 i Finn Calanders
doktorsavhandling Frdn fritidens pedagog till hjilplirare (1999).

v ”Geografi med sirskild inriktning pd tvirvetenskap, samhillsplanering och ekologi — det dmnet finns
inte officiellt men forkroppsligas av professor emeritus Torsten Hégerstrand i Lund”. S& inleds baksides-
texten pa Om tidens vidd och tingens ordning (Carlestam & Sollbe 1991).

48 . . . . . . .
Higerstrand betonar att tidsgeografin inte dr ndgon teori, utan snarare en virldsbild och empiriskt
forskningsprogram (Carlestam & Sollbe 1991).

19 . . .
Higerstrand har ldnat citatet ur A. Augustinus skrift Bekdinnelser (1954).
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Det kan egentligen inte sdgas, att det finns de tre slags tiderna, forfluten tid, nu-
tid och framtid. Men kanske det kan ratteligen sdgas, att det finns foljande tre
slags tider: en nutid av férgangna ting; en nutid av narvarande ting; och en nutid
av framtida ting. Ty dessa tre finns pd en gang i mitt sinne, annars kunde jag inte
se dem. Nutiden av forgdngna ting 4r minnet; nutiden av nidrvarande ting ar di-
rekt upplevelse; och nutiden av framtiden &dr férvintning. (Héigerstrand 1991 s.

136f)50

Den fordndring som sker i tid och rum ar till stor del ett resultat av médnskliga
aktiviteter i landskapet. Hdgerstrands landskap kan dédrigenom ses som en refe-
rensram for ett totalt forlopp dir minniskan dr en geologisk kraft.
Hégerstrand (1991) kombinerar minniskor, andra levande organismer och
foremal i sina definitioner, dels for att médnniskan ar psykologiskt beroende av
den materiella omgivningen, dels for att hon ofrankomligt hinger ihop med
den materiella vdrlden for livsuppehillet. Det principiella motivet &dr att
konsekvent och sd langt som mojligt knyta en hindelse till identifierbara
birare, de ma vara minniskor, andra organismer eller féremal. Oavsett vilket
har de ocksd en utbredning i rummet och det ndrmaste ting kan komma
varandra dr beroring, vilket kan ses som en primitiv form av kommunikation i
den levande virlden, enligt Higerstrand.

Tidsgeografin studerar floden av materia, energi och information inte bara
som forflyttningar i rummet utan ocksa som oavbrutna forflyttningar i tiden:

Nir saken ses pa det viset, blir till exempel en organism inte ett statiskt foremal
utan en process, eller kanske snarare ett knippe av processer, som fortgar pa ett
samlat och igenkénnligt sitt frdn fodelsepunkten till dodspunkten. (Hagerstrand

1991 S. 140)

Enligt Hagerstrand dr vart inre en rorelse i tiden dven nér vi dr helt stilla i
rummet, och skriver att dven ting skulle, innerst inne, kunna forstds som
processer, fastin instingda i en till synes statisk ram (ibid. s. 141).

Hagerstrand ber6r ocksa minniskans tinkande, som han anser bygger pa
handlingar som utfors i fysiska omgivningar. Hagerstrands poang med detta ir,
enligt Barbro Sollbe (Carlestam s. 203ff), att allting har en biografi. Inget kom-
mer hoppande fran ingenstans till ingenstans. Det finns alltid en livsvig. Enligt
Higerstrand har inte bara levande ting utan &ven tillverkade en vdg genom
virlden. Higerstrand 16ser ddrmed upp forestdllningarna om tid och rum som
separata foreteelser. Detta prdglar dven Manuel Castels diskussion om flodes-
rum respektive platsrum — individen lever i dem bégge (Castells 1999). Rummet
blir dirmed tillsammans med rorlighet ett primirt teoretiskt tema. Bruno
Latour foretridder ytterligare ett sddant perspektiv, en “aktor-nitverksteori”
(Wikstrom 2001 s. 35), vars icke-minskliga aktorer (som Latour bendmner
aktanter) spelar en central roll:

% Uttrycket ”nutid av forgdngna ting” kan associeras till Grahns (1992) diskussion om betydelsespel-
rummets betydelser. Han ger ett exempel frén ndgra nordamerikanska indianstammar som i en liten pése
i ett snore runt livet forvarar sma saker av mycket personligt vdrde. Pdsen och dess innehall
— noder som Grahn bendmner dem — syftar till att placera en person samtidigt i flera tider, vilket enligt
Grahn 4r en central del av betydelsespelrummets natur. Grahn skriver: "Det kan vara en sten, en fjader, en
liten tygbit frén ett klddesplagg man trivts i. Dessa saker har hos indianerna en magisk innebord. Ingen far
se innehallet i pasen, dd de 4r delar av dgarens innersta personlighet. Varje sak lockar ndmligen dgaren till
vissa stimningar, minnen, som dr delar av hans jag” (ibid. s. 389).
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Maskiner, teknologier, texter, bilder, byggda miljoer, vixter osv, alltsa ting, kon-
stituerar sociala relationer. Manniskors makt och handlingsférméga utgar i allt
hogre grad frdn komplexa forbindelser med tingen. (...) Samhaillet och naturen,
minniskan och tekniken kan inte analyseras var for sig utan ingar i en intrikat
sammanfldtning av manniskor och ting. (ibid. s.35)

Med ett sadant synsitt kan minniskan, andra levande organismer och foremal
betraktas som sidostéllda aktorer i landskapet. Att pd s sitt diskutera manni-
skan som en del av naturen och pa samma gang kunna gora analogier mellan
ménniskan, andra levande organismer och foremdl bidrar till att 16sa upp
dikotomierna mellan minniska och natur pd motsvarande sitt som lirande
som fordndrat deltagande i social praktik bidragit till att 16sa upp dikotomin
mellan ldra in och léra ut.

Topofili — att vara platsbunden

Minniskans relationer till platser och landskap kan ocksd uttryckas med hjilp
av begreppet topofili, det vill siga médnniskans forbindelser med den materiella
omgivningen (Asplund 1983). Asplund skriver att dessa relationer &r av tre slag:
kognitiva (forstindsmissiga), konativa (viljemissiga) respektive affektiva
(kdnslomissiga). Asplund vidareutvecklar darigenom Yi-Fu Tuans definition
av topofili, som Tuan introducerade 1974, vilken framfor allt bygger pa affek-
tiva forbindelser. I sin egen definition breddar Asplund inneborden i begrep-
pet, och ser topofili som ett uttryck fé6r mianniskans platsbundenhet:

I sin snévaste bemirkelse dr topofili liktydigt med bundenhet till en given fysisk
lokal. T sin vidaste bemirkelse ar topofili detsamma som kontextbundenhet,
varvid den fysiska lokalen utgor blott ett element i kontexten. (Asplund 1983 s.

170)

Nir Asplund diskuterar platsbegreppet refererar han bland annat till geografen
Edward Relphs Place and Placelessness (1976). Relph framhéller att platser till-
hor den patagliga geografin, och att platskinsla ("sense of place”) refererar till
ndgonting som kan uppsokas och inspekteras: den fysiska platsen. Asplund
pdpekar att vi i vardagsspraket knappast avser mycket annat 4n fysiska lokaler,
men att han sjdlv star for ett teoretiskt platsbegrepp som inte enbart refererar
till fysiska lokaler; varje plats ir en fysisk lokal’, men varje fysisk lokal ir inte
en plats. En plats dr levande i den bemirkelsen att den responderar. Asplund,
som i andra sammanhang talar om ”social responsivitet” (Asplund 1987) menar
alltsa att ockséd en plats responderar. En plats ”tar notis om dig” och “en plats
gor intryck, men det mdste ocksd vara mojligt att gora intryck pd platsen”
(Asplund 1983 s. 182).

Finn Werne (1989)” diskuterar ocksé topofilibegreppet. Asplund (1983) dis-
kuterar framforallt kultplatser och andra, som han kallar dem, dkta platser. Till

51 . Q . . » -3 . .

Anthony Giddens anviander ocksd begreppet lokal i bemirkelsen ”ett omrdde som anvinds av aktorer
for att bedriva en viss verksamhet. Till lokalen knyts rutiniserade monster av interaktion” (Calander 1999
s. 58).

52 . . . . . e s 1o .
Werne soker en ansats till en méngvetenskaplig arkitekturteori, eller en ”fordndringens eller fornyelsens
teori” som betraktar den komplexa helhet som utgér minniskans emotionella, estetiska och praktiska
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skillnad frén Asplund betonar Werne den platsbundenhet som tillfilliga besok-
are, turister eller den “urbane intellektuelle” upprittar exempelvis ndr de till
vardags ror sig genom en serie mer eller mindre bekanta platser:

Topofili innebidr i denna bemairkelse en slags vardaglig bundenhet till platsen,
och det vardagliga umginget dr ocksd nodvindigt for att uppritta en verklig
identifikation med platsen. (ibid. s. 134f)

Att identifiera sig med en plats, sdrskilt med nya eller forvandlade platser, tar
ofta tid. Identifikationsprocessen kdnnetecknas dels av individens tolkning av
platsen relaterat till personliga kunskaper och erfarenheter, dels av ett kollektivt
monster vad giller attityd till, och bruk av, platsen. Sadan kollektiv plats-
identitet kdnnetecknar till exempel kultplatser (kyrkor, konserthus etc.) men
ocksd skolgdrdar och andra offentliga platser i stadens uterum. Hur vi
uppfattar olika platser har att gora med de kunskaper, kinslor och upplevelser
som Vi pé olika sitt forknippar med, eller uppticker pé, platsen. Werne skriver,
liksom Asplund (1983), om responderande platser. Att uppfatta hur en plats
responderar har dels med besokarens erfarenheter av och kunskaper om
platsen att gora, dels med sjdlva platsen. Werne framhaller att de kunskaper
och erfarenheter som denne bir med sig inte behover vara knutna till den
responderande platsen:

Det rdcker med att den svarar mot ndgon typ av medveten eller undermedveten
forviantan, onskan eller kinsla, ofta saknad, som vi kanske byggt upp kring en
helt annan plats. Vi utbildar s a s platser i vira medvetanden som symboler med
omfattande betydelseinnehall, som kan appliceras pd en mingd platser. (Werne

1987 8. 135)

Enligt Werne responderar platser olika beroende péd besokarens tidigare er-
farenheter. Platsers och rums responderande kan ocksd studeras som ett slags
kommunikation eller korrespondens mellan det materiella och psykiska (ibid.
s. 176). Werne hidvdar att var kinsla for platser har sina rotter i det han
benimner sociala vanor, normer och normkillor. Platser och féremal har en
mening for oss som sammanhinger med vara kinslo- och handlingsvanor.
Platser utgor ddarfér i viss mening ramarna for ménniskans strdvan att
forverkliga sig sjdlv, enligt Werne.

Platser som responderar innebdar en estetisk dimension dir det mest
vasentliga i den estetiska upplevelsen dr upprittandet av emotionella samman-
hang, enligt Werne. Darmed bringas ting och platser in i en helhet och blir
fattbara just genom den estetiska upplevelsen, genom de kunskaper och
minnen som finns i vdra sinnliga erfarenheter, var cognitio sensitiva, det
fundament pd vilket vart intellekt vilar (ibid. s. 105).

relation till arkitekturen. Ett mal med det dr att forsoka forstd hur och varfor arkitekturen far betydelse
eller virde i vardagliga ssmmanhang.
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Bobos hjirna®

Minniskors forbindelser med den materiella omgivningen var redan i borjan
av 1980-talet i fokus for arkitekt Bobo Hjort som 1983 disputerade med avhand-
lingen Var hor mdinniskan hemma? Syftet var att redovisa iakttagelser och gora
pdpekanden for att rikta uppmiarksamheten pd att rummet betyder ndgot for
ménniskan och hur betydelsen uppstar och verkar.

Hjort utgdr ifran att ménniskan precis som djuren soker sig till vissa miljoer
framfor andra, att hon har miljopreferenser. Dock férknippas ordet miljo oftast
med fysiska miljoer och som ndgot som finns d4ven ménniskan férutan, enligt
Hjort, som hellre vill anvinda begreppet situation, ett ord som mer adekvat
beskriver det férinderliga och det hela i vara upplevelser. Jag kan da omformul-
era min hypotes till: mdnniskan efterstrivar situationer” (Hjort 1983 s. 43).

Hjort anldgger inledningsvis ett kognitionspsykologiskt perspektiv pd man-
niskans uppfattning av den vdrld hon som barn uppticker att hon befinner sig
i. For att gora denna virld begriplig maste hon ta den till sig. Hjort framhaéller
att manniskans medvetande och identitet skapas i samspel med omvirlden i
olika situationer pa givna platser, dr stindigt pagdende och att mdnniskan
darfor efterstrivar just situationer.

Hjort gar ldngt tillbaks i tiden och anldgger ett evolutionsbiologiskt perspek-
tiv pa manniskans utveckling bland annat for att forstd hennes tidnkande.
Minniskan styrs i grunden av tvd system. Medvetandet uppstod nidr det tidiga
styrsystemet avsnorde en del av sig sjdlv och blev tva olika system. De bigge
systemen rdkade ibland i konflikt, och det var i den konflikten som ménniskan
tvingades uppticka ett jag med uppgift att fatta beslut. Hon utsattes ju stindigt
for tvdnget att vilja:

Hon kinde det hogra systemets ryckningar i musklerna samtidigt med det
vinstras ifragasittande och alternativ. (...) I detta glapp som foddes mellan im-
puls och handling antar jag att hon plagsamt tvingades bli medveten om sig sjlv
och uppfinna den nya kategorin jag. Cogito, ergo, sum. (Hjort 1983 s. 77)

Hjort anser att médnniskan fortfarande styrs av dessa biagge system med skilda
motiv, sprdak och logiker — ett gammalt intuitivt och ett nytt rationellt. Ett gam-
malt som styrs av lustkdnslor (tom mage ger olust, manar till dtande, magen
fylls, olust upphor = mittnad)™, och ett nytt som borjade leverera handlings-
alternativ. Ett gammalt system som alltid omsidtter impuls i handling, och ett
nytt som ofta handlar om att ’slippa gora” (ibid. s. 102). Kdnslan tycker om
respektive tycker inte om dr gamla systemets tysta kunskap baserat pa signaler.

* Rubriken kan forefalla miirklig, men 4r satt med anspelning pa den skulptur med namnet Bobos hjirta
som placerats vid SLU i Alnarp. Det dr dock frdgan om olika ’Boboar’. Rubriken ir relevant dd Bobo
Hjort betonar skapandet som grundliggande minsklig drivkraft, en drivkraft som ocksa ligger bakom
skapandet av varje skulptur, ett skapande som precis som forskning utsitts for kritisk granskning — vilket
inte minst har varit fallet med Bobos hjirta.

54 . - T :

Hjort later lust beteckna den primira kraft som styr méanniskan. Lust och olust betraktas inte som
poler eller motsatser, utan som starkare eller svagare utfall analogt med hur man uppfattar ’varmt’ och
kallt’ som starkare eller svagare mingd vdrme ndr man utgar fran en absolut nollpunkt (Hjort, 1983 s.
252).
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Orden ir det nya systemets ursprung och verktyg”. Precis som Werne framhal-
ler Hjort den estetiska upplevelsens framtradande roll i dessa mentala och kul-
turella processer. Estetiska upplevelser registreras av hjarnan som lustkanslor,
till exempel vad skont hdr dr. En sddan situation skdnker ndgon form av till-
fredsstillelse som varseblivs genom lustupplevelser.

Hjort betonar betydelsen av dessa, som han anser dr “urdmnet” till det estet-
iska omdomet, vart grundliggande varderingssystem for alla vara vardagliga
och intuitiva avgoranden. Lustupplevelser forknippas med det som sinnena
reagerar pa, bendmns skont, vackert, dckligt och s& vidare. Men midnniskan
stravar efter det skona, enligt Hjort som hévdar att:

(...) alla upplevelser som kan karaktdriseras av att vi kanner vilbehag infor nagot
—d v s alla tillfdllen da vi finner att nagot dr vackert oavsett om vi kallar upplev-
elserna estetiska eller inte — har som uppgift att informera oss. Vi far reda pa
ndgot om virlden omkring oss, men inte i sig utan i forhallande till oss sjélva,
och far dirigenom kunskap om hur vi ska handla. (Hjort 1983 s. 105)

Den som erfar en skonhetsupplevelse erbjuds alltsa ett tillfille att forstd ndgot
om sig sjdlv, omvirlden och tradarna dédremellan. Estetiska upplevelser anvisar
och bekriftar kunskapstillvixt, enligt Hjort, det vill sdga att larande har agt rum.
Estetiska upplevelser forklaras av att vi fatt ny kunskap eller en ny forstaelse av
tingen eller existensen. Estetiska upplevelser dr silunda mer dn att motta
information frdn omvirlden — estetiska upplevelser dr kommunikation med
omvirlden. Enligt Hjort kan kunskapens form och innehdll inte separeras och
kunskapen ligger i mdtet med tingen och platserna:

Nir jag sdger att en plats dr vacker eller skon, sa ar det en kinsla som jag beskriv-
er — hir dr skont nu — och jag tror att den ar ett uttryck for ett forhallande som
existerar mellan den platsen och mig, inte en uppfattning om platsen mig for-
utan. Upplevelsen dr dirmed kunskap som befists eller utvecklas. (ibid. s. 127)

Hjort havdar att sddana forhallanden mellan manniskor och platser utvecklas
till rumsuppfattningar. Barn utvecklar rumsuppfattning genom att forknippa
sig med vissa handelser pa vissa platser. Genom att tilligna sig kunskap om hur
man beter sig pa olika plaster kommer de att kdnna sig trygga och sjdlvklara
dér, och deras inre representation av platsen och den verksamhet som rader
dér blir en del av deras identitet. De miljoer dér barnen vixer upp sdtter pa ett
eller annat sitt spar i deras personlighet. Minnet av olika platser, och de
kénslor, kunskaper och erfarenheter som minnet forknippar med dessa platser,
blir en del av barnets identitet. Handlingar och forhéllningssitt forbinds i
minnet av rumsliga karaktirer som senare i livet tjanstgor som referenser nar
de tolkar andra platser och som dirvid ger dem betydelser™ (ibid. s. 129).

» Ordets roll diskuteras i (Asplund 1991). Asplund citerar bland annat Johannes 1:1 — ”I begynnelsen var
Ordet, och Ordet var hos Gud och Ordet var Gud” — for att belysa att ordet, spraket och dirmed kom-
munikationen, dr redskap som gor minniskorna verkliga for varandra. Asplund diskuterar detta utifran
en bade existentialistisk och sprakfilosofisk grundhallning som bygger pa att teori och praktik béde kan
betraktas som ndgot var for sig, och integrerat med varandra som tva sidor av samma mynt. S&lj6 (2000)
koncentrerar en stor del av sin framstillning till sprdket som kulturellt och medierande redskap.

% Grahn (1992), framhéller att en och samma plats med &ren ges olika betydelser. Han skriver att medan
omtyckta platser i barnadren kan betraktas som lekkamrater, kan de under ungdomen ha en mystisk
prégel, ibland firgad av lustfylld stormande forilskelse, for att i vuxenaren bli till ett forhallande av lang-
varig, kirleksfylld och trofast vinskap (ibid. s. 351).
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Syftet med de rumsuppfattningar ménniskan utvecklar dr enligt Hjort att
linka henne till situationer dir hon har en sjilvklar roll och ddrmed anvisa var
hon hor hemma. Detta dr en del i en identitetsutveckling som stindigt pagar,
och som dr speciellt betydelsefull under uppvixttiden. Rumsuppfattning ér,
enligt Hjort, manniskans intuitiva kunskap om rummet. Denna rumsuppfatt-
ning dr subjektiv kunskap som internaliserad visar sig som preferens for platser,
landskapsformer eller arkitektoniska uttryck. Hjorts hypotes dr att denna
rumsuppfattning utvecklas under barndomen och att de grundlidggande vir-
deringar som ddr stabiliseras kommer att avteckna sig i den vuxnes person-
lighet, strategier och estetiska upplevelser (Hjort 1983 s. 135).

Platser méste alltid &tererdvras”™ (ibid. s. 141). Varje gdng vi besoker en plats
konstitueras den pd nytt och vi noterar medvetet och omedvetet vad som hént
sedan sist. Allt som konstituerar en plats vid ett givet tillfille — médnniskorna,
vanorna, tingen och landskapet — utgor enligt Hjort underlaget for den kun-
skap barnet kan tilligna sig. Platsens karaktdrer bidrar darfor till att forma
barnets identitet.

Platsens identitet

Till skillnad fran Hjort, som betonar ménniskans identitetsutveckling, disku-
terar Karl Lowrie (2001) platsens identitet. Det gors utifrdn en diskussion om
stadens grona struktur (gronstruktur) ddr Lowrie definierar tvd overgripande
spatiala identiteter som han bendmner “det obebyggda” respektive “grona
koncept” (Lowrie 2001 s. 56). Det obebyggda betonar markytornas beskaffenhet
genom att urskilja all icke hardgjord mark i den urbana miljon oavsett 4go- och
forvaltningsgranser. Grona koncept bestdr av kulturellt formade objekt, ytor
och omraden i staden, ofta priglade av mer eller mindre hidvdad och gestaltad
vegetation. Grona koncept kan vara parker, tradgardar, kyrkogardar och andra
ofta avgransade och namngivna ytor — dven natur-, rekreations- och frilufts-
omrdden.

Grona koncept dr intimt forknippade med stadsutvecklingen och har en
stark relation till den urbana miljon i Ovrigt. Dessa identiteter upplevs i
ménniskans skala i hog grad som integrerad med den 6vriga miljon: Vandrar
man till exempel genom ett villaomrade dr buskar, grasmattor och trdd intimt
sammanbundna med hus och garageuppfarter till en helhet som ar sjalvklar
och integrerad, enligt Lowrie (ibid. s. 58).

Grahn (1992) anvdnder begreppet platsens visen for att artikulera helheter
eller teman som kénns igen av alla, dock i olika hog grad. En parks visen bestar
enligt Grahn av en samling egenskaper som béde dr platsbundna och beroende
av hur platsen befolkas och anvinds (ibid. s. 377).

* Ohman & Ostman (2003) anvinder begreppet re-aktualisering som uttryck for att ateruppliva hidndelser
som man varit med om tidigare i en ny situation: Denna situationalisering innebér att erfarenheten
delvis fir en ny innebord. Re-aktualiseringen innebdr att vi bidrar till en hindelse i nuet: detta nu skulle
vara annorlunda om vi inte hade genomlevt andra hindelser som vi i nuet re-aktualiserar. Nuet har en
riktning — ett mdl, ett syfte, en orientering — vilket innebar att framtiden redan existerar i nuet.”
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Appropriation och skapande

Ytterligare tva centrala begrepp for att beskriva och forstd manniskans relation
till platser ar appropriation och skapande. Bigge diskuteras av Hjort (1983) och
béigge hinger nira samman med det foregaende.

Minniskan vdrderar stindigt nya situationer och provar dem mot tidigare
erfarenheter och forebilder, enligt Hjort. Identiteten varseblivs och uppstar i
totala situationer dédr hon kinner att hon &dr en del av sammanhanget. Den
identitet hon utvecklar, och stindigt vidareutvecklar, har bdde sociala och
rumsliga dimensioner med det yttersta syftet att klargora f6r henne var hon
kanner sig hemma. Da mdnniskan styrs av lustkianslor och standigt efterstravar
nya situationer betyder det att hon strivar efter att ta virlden i besittning.
Denna mentala process som syftar till att tilligna sig och vidareutveckla sin
kunskap om virlden hon befinner sig i genom att ta den i besittning, kallar
Hjort appropriation (Hjort 1983 s. 143). Det innebdr i praktiken att forknippa
tillvaron pa olika platser med olika lustupplevelser, att hitta sin roll i ett givet
sammanhang, att ldra sig handskas med olika hdndelser i detta. Médnniskan blir
ddrmed en del av en situation, men situationen blir ocksd en del av henne:

Lekredskapen, sparvtjattret, grusdammet, almarna, stugan med grejorna, grona
binkarna, stora gatlyktan osv. Dessa dr de tecken hon lagrar som representa-
tioner for den existens som hon har byggt upp dir, en existens som hon
behirskar. De representerar ett mojligt och ddrmed riktigt sitt att vara, och ar
sdledes forbundna med grundliggande virderingar. Ndr hon senare varseblir
liknande tecken uppvicker de inte endast minnen forknippade med emotioner,
utan ocksd den omedelbara kinslan av att ha kontroll. Hon har kunskap om vad
situationen kriver i handling, och hon kinner sig hemma. Hon kdnner sig
tillfreds, och platsen ter sig vacker, skon, behaglig och tilldragande. (ibid. s. 145)

Enligt Hjort sker appropriation omedvetet och innebér att ménniskan ergvrar
vérlden med utgdngspunkt i tolkandet av omvirlden mot bakgrund av tidigare
erfarenheter, utifrdn forebilder. Eftersom dessa representerar ett personligt sitt
att forstd vdrlden, sd paverkar varje sidan handling identitetsutvecklingen.
Enligt Hjort betyder det att det kidnda alltid maste limnas ndr mdnniskan
approprierar nya situationer. Mdnniskan fordndras av det nya som hon pa sa
sdtt erovrar.

Detta erévrande innebir att erfarandet fungerar som bas for forsts, ta till sig
och behidrska omvirlden, och detta handlar i stor utstrickning om att erfara
virlden med alla sinnen, med hela kroppen. Grahn (1992) skriver att nir
ménniskan fatt en kroppslig uppfattning av sin omvirld 4r den betydligt enkla-
re att abstrahera:

Ett forhallande mellan en minniska och hela den fysiska omvirlden, hennes
uppfattning om vad den bestdr av kan (...) inte byggas upp genom att enbart
betrakta den. I grunden ligger kroppsliga erfarenheter, kroppsliga perceptioner.
(Grahn 1992 s. 351f)

Platsen och den situation ménniskan deltar i méste alltid tolkas for att bli be-
griplig. Ett centralt redskap for att tolka, prova och vdrdera olika situationer ar
skapandet. Hjort talar till och med om tvdnget att skapa™. Nir minniskan ska-

58
Tvdanget att skapa dterfinns i rubriken pa och diskuteras i avhandlingens dttonde kapitel (Hjort, 1983).
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par forandrar hon inte bara virlden utan utvecklar ocksd sitt eget liv, enligt
Hjort. Hon vidareutvecklar sina forebilder och forkunskaper, provar dem och
utvecklar ddrigenom sin identitet och sin kunskap om vérlden®.

Skapandet uppstod, evolutionsbiologiskt sett, i samband med att jagmedvet-
andet vicktes, enligt Hjort (1983). Samtidigt uppstod fantasin; ménniskan
kunde ddrigenom styra sina drommar och ddrmed skapa.

Skapandet ér ett stindigt samspel mellan det nya och gamla systemet dar
skapandet, enligt Hjort, dr ett uttryck for att det nya systemet utmanar det
gamla systemet for att forstd och vidareutveckla vad det gamla systemet forstatt.
Skapandet dr ddrigenom en medveten handling till skillnad fran appropriation
som sker omedvetet. Skapande dr medveten reflektion av intuitiva upplevelser,
och skapandet kan ses som en fortsittning pa approprierandet — eller till och
med som en nodvindig motrorelse, enligt Hjort. Det gemensamma malet ar att
utveckla minniskans identitet. Men medan approprierandet syftar till att
(omedvetet) forstd omvirlden, syftar skapandet till att (medvetet) bearbeta och
forstd denna forstelse. Att ta den yttre virlden i ansprék ir i detta perspektiv
minst lika viktigt som att ta den inre i ansprak:

Appropriationen har en foljeslagare i upplevelsen, och skapandet borde dd ha en
liknande foljeslagare. Jag tror att vi i inlevelsen aterfinner den, och jag vill alltsa
forstd upplevelse och inlevelse som samma handling i skilda virldar, mellan vilka
vi pendlar. (Hjort 1983 s. 187)

Bade approprierande och skapande &tfoljs av moment av starka lustupplevelser
och Hjort framhaller att dessa upplevelser, som kan kallas for estetiska, kan ha
samma funktion — att anvisa ritt viag och skdnka tillfredsstillelse nidr malet ar
natt.

Hjort vill bidra till att utveckla en teori om relationerna mellan ménniska
och arkitektur (ibid. s. 213ff). Bidraget till en sddan bygger bland annat pa
grundliggande antaganden om madnniskan pa artnivd (genetisk nivd). Dessa
antaganden dr framfor allt att minniskan som art har en grundliggande
formaga att kategorisera och virdera, att hon har en bindning till rummet (en
rumsuppfattning), att hon styrs av tva system som pé skilda villkor anvisar var
hon hor hemma, samt att lustkinslor och estetiska upplevelser dr sddana anvis-
ningar.

Soka eller skapa platsens mening?

Enligt Hjort f6ds médnniskan med ett tvdng att skapa for att dirmed tilldgna sig,
utveckla och bearbeta sin omvirld for att dirmed skapa betydelser (Hjort 1983 s.
217). Begreppen mening och betydelse diskuteras ocksd av Eva Gustavsson
(1999) som i perspektiv av tradgdrd och tridgdrdsgestaltning anser att "me-
ningen dr den killa ur vilken betydelser framspringer. Medan meningen har sin

* Skantze (1989) diskuterar ocksa begreppet skapande, men i perspektiv av barns lek: “Barnen skapar
leken och platsen ihop, dessa dr dmsesidigt beroende av varandra i barnens konstruktion. Hélen i bus-
karna blir i barnens skapelse spiltor... skogen blir vildmark osv. ... Platserna ér inte planerade som lek-
platser, utan uppfunna av barnen sjilva.” (Skantze 1989 s. 127). Enligt Kylin (Kylin & Lieberg 2001) ser
barn inte utemiljon som fysisk realitet, utan snarare som portential; de ser inte buskarna som buskar utan
som potentiella kojor. Kojans betydelse utvecklas vidare i Kylin (Kylin 2003)
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grund i en intentionellt skapande aktivitet, s& uppkommer en betydelse forst
ndr en innebord kan anses som mer allmidnt vedertagen" (Gustavsson 1999 s.
40).

Gustavsson framhadller att podngen med ett sidant resonemang ér att koppla
meningen till skapandet istillet for att tillskrivas de produkter som skapats, och
att det darigenom blir mindre viktigt att forsoka rattfirdiga tradgardens funk-
tion som konstobjekt eller symbolbdrare. Istillet forskjuts intresset mot att for-
soka forstd de olika situationer dédr en trddgardsgestaltare kan lita mening
uppstd och bli forstadd.

Gustavsson diskuterar fyra filosofiska betraktelseperspektiv pa hur tradgérd-
ens mening kan tolkas: som idé, plats, objekt eller handling (ibid. s. 37f). Som
plats ger tradgarden utrymme f6r madnniskans personliga utlevelser och skapar-
lust och bidrar dérigenom till hennes behov av identifikation. Som objekt
handlar tridgard om att bibehdlla dess stillning som kulturellt konstuttryck.
Som idé behover tradgarden inte ta gestalt, men forutsittningen for en
idégrundad relation till en plats eller objekt dr dock att ndgon form av ménsklig
relation kan uttryckas i handling. Handling &r alltsa inte ett uttryck for sjdlva
gorandet, utan for de intentioner som ligger bakom ett gorande.

Gustavsson refererar bland annat till José Luis Ramirez (1995), som prob-
lematiserar relationen mellan teori och praktik i handlingsfilosofiskt perspektiv.
Han ger praktik dubbel betydelse — att gora respektive att handla. Ramirez hav-
dar att varje ”gora” visar handlingar utan att gérandet i sig dr en handling. Att
till exempel besluta sig for att kopa en blomma at ndgon ar i sig en handling.
Gorandet (att kopa den och ge bort den) dr i det perspektivet sjdlva operatio-
naliseringen av ett intentionellt grundat handlande (ibid. s. 8-9). Ramirez
framhaéller att madnniskornas anvindning av en plats ger den dess mening.
Analogt med Ramirez anser Gustavsson (1999) att meningen finns i tradgérds-
upplevelsen och genom praktiskt tridgirdsskapande®. Det som sker i ett skap-
ande 6gonblick i en tradgards tillblivelse har i handlingsteoretiskt perspektiv
anknytning till bade handling, mening och platsen/tradgarden.

Men mening &r i Gustavssons perspektiv ocksd en frdga om de ideal som en
landskapsarkitekt eller tridgardsdesigner onskar formedla och hur denna
mening i sin tur forstds av de personer tridgdrden dr avsedd for (Gustafsson
1999 s. 38). Hur denna mening overfors eller forstds dr en frdga om
kommunikation mellan ménniskor, enligt Gustavsson som ser trddgdrds-
gestaltning som kommunikativ handling. Individuella handlingsmonster utgor
samtidigt linkar i minsklighetens dndlosa kedja av arbete och liv, enligt
Gustavsson, och later ett citat av John Dewey” tydliggora detta:

En verklig kirlek till blommornas skonhet uppstar icke inom ett i sig sjilv slutet
sjalsliv. Den dr en dterspegling av en virld, dir man redan forut odlat och élskat
vackra blommor. Onskan och lingtan representerar ett foregdende objektivt fak-
tum, som dter forsittes i aktion for att betrygga dess bestand och tillvaxt. Ling-
tan efter blommor foljer pa en verklig uppskattning av blommor. Men den
kommer fore arbetet, som kommer 6knen att blomstra, den kommer fore

60 . . . . . L
Gustavsson exemplifierar med tradgardsterapi, men viljer att limna denna aspekt utanfor sin fram-
stillning.

61 . . .
Gustavsson refererar till Deweys (1936). Mdnniskans natur och handlingsliv, s. 25.
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kultiveringen av blommor. Varje ideal foregds av ett faktum. Men idealet 4r ndgot
annat och mer @n blott en upprepning av faktum i fantasien. Det framstaller i
ndgon tryggare och rikare form ett virde, som man tidigare erfarit pa ett osikert,
tillfalligt och flyktigt sitt. (John Dewey, i Gustavsson 1999 s. 40)

Gustavsson framhaller att de intentionella handlingar som styr den som
exempelvis skapar en tradgédrd savil bidrar till att forma som blir formade av
rddande samhillsforutsittningar. Det dr detta som Dewey indirekt ger uttryck
for i detta citat, enligt Gustavsson som anser att Deweys uppfattning pa den har
punkten delvis sammanfaller med de forestillningar som karaktiriserar den
tradition som kdnnetecknar humanvetenskaplig handlingsteori (Gustavsson
1999 s. 55f).

For Dewey dr motet mellan manniskor, verksamheter och omvirld det intres-
santa dven ur ett epistemologiskt perspektiv (Ohman 2003). Métet dr ocksd
utgdngspunkt for Anders Folkesson som soker platsens mening i samband med
formandet av sin egen blivande tridgdrd (Folkesson 2002). Folkesson fram-
haller att manniskans mote med en plats har inverkan pa hela hennes varelse,
det vill siga bade pa kropp och pd psyke. Att erfara en plats, skriver han,
innebdr att erfara taktila sensationer av olika slag, men dven paverkan pa det
kanslomassiga stamningslédget (ibid. s. 34).

Hur en plats erfars kan bland annat beskrivas utifrdn aspekterna nalkas,
trdda in och att ta i besittning, enligt Folkesson som skriver att det invévt i dessa
termer finns indirekta frigor, till exempel: Hur uppfattas platsen utifran? Vilken
rorelse leder dit? Vad utgor intradet? Vad karaktdriserar varat dédr? Folkesson
introducerar begreppet platsschema:

I platsschemat finns alltsd invivt alla de faktorer som konstituerar en plats; dess
yttre skepnad, hur den kan nalkas, dess inre skepnad, varats villkor pa platsen
och den stimning som dessa bidrar till att forsitta besokaren i. Platsschemat
utgor sdlunda kroppens bild av platsen. (Folkesson 2002 s. 34f)

Folkesson fragar sig hur han som landskapsarkitekt kan finga platsens ande.
Inspirerad av Christian Norberg-Schultz 1980) hivdar Folkesson att den exis-
tentiella avsikten med arkitektur (och formande av platser) ar att av oartiku-
lerade ytor astadkomma platser vilket innebir att frildgga potentiellt inneboende
mening hos en given miljo. Som arkitekt mdste man vara lyhord for det som
utgor miljons egenart — genuis loci — och forvalta detta omsorgsfullt (Folkesson
2002 s. 36). Folkesson diskuterar ocksa sjéllosa platser i termer av att man dar
maste tillfora en sjl.

For Folkesson dr tridgarden en plats for undersokning och konfrontation
med naturen. Han menar att tridgdrden innebdr ett sokande efter ndgot
bortom det ytligt vackra och bortom vedertagna sanningar om hur en tridgard
ska se ut. Vad detta bortom dr preciseras inte ndrmare, utan anges endast som
ett "utforskande av ndgot annat” (ibid. s. 53).

Norberg-Schultz (1980) framhéller att formandet av en plats bygger pd
visualisering, komplementering och symbolisation. Folkesson uppehaller sig vid
det sistnimnda begreppet som han menar innebir att platsen (tridgérden)
anviands for att i symbolisk form visa hur ’platsigaren’ uppfattar naturen
inklusive sig sjdlv som ménniska i naturen. Folkesson skriver att tradgarden bor
berdtta hur tridgardsdgaren uppfattar denna tridgards vara i virlden, men
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ocksa uttrycka tridgdrdsdgarens egen uppfattning om sig sjilv och sitt varande
pd denna plats i detta livet. Tradgdrden bor med andra ord vara en kon-
kretisering av detta varande. Det dr ocksd forst da som det meningsfulla med
tradgarden kommer till uttryck (Folkesson 2002 s. 54).

Folkesson anser att platsens mening, eller den meningsfullhet som kan
uppsta i en tradgdrd, bestdr av att forklara tillvaron, av att nd existentiellt fot-
faste och att utveckla ett meningsfullt forhédllande till omvirlden. En andra
aspekt pa platsens mening som Folkesson betonar ér att varje tradgérd i princip
kan tilldgnas vilken som helst mening.

Folkesson hivdar att traidgadrdens meningsfullhet hittas genom att soka svar
pa fragan vad som dr min plats pd jorden®. Hans rapport ir en kombinerad
skildring av teoretiska djupdykningar och en formandeprocess pd en och
samma plats under mer dn fem ars tid. Den mynnar bland annat ut i insikten
om hur forfattaren sjilv blivit en del av den plats han foresatt sig att forma till
en egen “plats pa jorden”. Den symbios och den samvaro han med aren kom att
utveckla med denna plats, sin egen tradgard, resulterade i en generell syn pd
formandeprocesser som han framhaller maste drivas vidare av dem som
anviander miljon for att kunna gora platsen riktigt meningsfull. Formande-
processen avslutas alltsd inte i och med att arkitekten gjort sitt eller tradgards-
anldggningen star fardigbyggd. Enligt Folkesson dr de som anvinder platsen
respektive ldngsamheten i sig centrala faktorer for formandet av en plats, for
odlandet av platsens mening och for att utveckla dess visen®:

Arkitektur skapad av arkitekter ma vara oundvikligen préglad av motsittning
mellan platsen & ena sidan och en utifrdn kommande vilja & den andra, men den
ingdende och lédngvariga bekantskapen med en plats kan bidra till att upplosa
konflikten mellan kontext™ och manifest. Den lingsamt framvixande arkitek-
turen [eller formandet av platsen, min anm.] kan indirekt spegla méinnis-
kans/anvindarens forhdllande till just den platsen, och just dirfor bli starkt
meningsfull. (ibid. s. 56)

Folkesson betraktar tridgard som sprak. Han framhaller att den formande-
process som sjdlva anviandningen av platsen leder till innebdr ett slags indirekt
arkitektur, till exempel landsbygdens éldre arkitektur som “uppstod ldngsamt
av manniskor som dr ett med sin hemort” (ibid. s. 55). Att kunna forhalla sig
till platser pd ett mer generellt plan &r viktigt for att kunna redovisa hur man
forhaller sig till det som &r skapat av mdnniskan och vad som dr format av
naturens egna processer, enligt Folkesson (ibid. s. 23), som refererar till Per
Stahlschmidts begrepp (Stahlschmidt 1984): det selvgroede udtryk (det sjalv-
groddas uttryck, naturens eget formsprak), det dyrkede udtryk (kulturlandska-
pet, naturbruk, eventuella estetiska effekter dr sekundidra och i grunden
oavsiktliga) respektive det formede udtryk (design, formande for formandets
egen skull dir det estetiska intrycket ér sjédlva avsikten).

62
Folkessons uttryck kan jaimforas med Hjorts (1983) formulering var hor mdnniskan hemma? Se s. 48.

63
Folkesson anvinder samma begrepp som Grahn (1992), det vill sidga visen, som beteckning pa platsens
identitet och de kollektiva betydelser som platsens anvindare ldser in i platsen.

6

* Fuck the context. Denna tes hivdas av den hollindske arkitekten Rem Koolhaas, som enligt Folkesson
gor denne till foretradare for sddan arkitektur som inte tar hiansyn till platsens forutsattningar for att istal-
let utgd ifrén byggnadsprogrammet utan hédnsyn till det som redan finns pa platsen (Folkesson 2002 s. 52).
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Gemensamma spdr i plats- och
lirandeforskning

I detta kapitel har olika aspekter péd lirande och platser synliggjorts med
utgdngspunkt i en elementir figur Gver relationsytorna mellan ménniska,
platser och ldrande (fig. 2 s. 30). Den litteratur som studerats kan foras till en
eller flera av figurens tartbottnar. Flera forfattare framhéller att platser har
betydelse for ménniskan, till exempel Asplund (1983), Hjort (1983) och Werne
(1989). Fragan ir vad platser betyder och vad detta i sin tur betyder for liran-
det. I detta avslutande avsnitt problematiseras ndgra iakttagelser avseende
eventuella parallelliteter eller gemensamma spar inom ramen for den studerade
litteraturen. Jag har ocksa varit intresserad av att se om nagra av dessa gemen-
samma spar mots pd sd sdtt att man kan tala om direkta beréringspunkter
—ochisé fall hur.

Litteraturstudierna visar att bdde forskning om lirande (nedan kallad
lirandeforskning) och forskning om platser (nedan kallad platsforskning)
fokuserar pd ménniskan och pé olika sitt hur hon — individuellt eller gemen-
samt med andra — mer eller mindre handlingsinriktat bildar kunskaper om den
vdrld hon lever och verkar i. Hennes yttersta syfte tycks vara att hoja sin
kompetens i att bemistra de olika situationer hon hamnar i eller s6ker upp. For
detta fordras kunskaper, handlingskompetens och (i sociokulturellt perspektiv)
en vilja att skaffa sig nya kunskaper med hjilp av fysiska respektive intellek-
tuella/sprékliga redskap i en stindigt pdgaende process.

Lirande och skapande kan i perspektiv av detta ses som uttryck for tvd basala
minskliga behov och drivkrafter som tjanar samma syfte; att forstd, bemastra
och nyttiggora virlden fér manniskan genom de kulturella ssmmanhang och
de platser hon &r en del av. Ett sdidant antagande kan goras utifrdn de parallelli-
teter i plats- och ldrandeforskningen som kan skonjas i det empiriska materi-
alet.

Forskare frdn olika discipliner anvinder liknande vokabulir. Ytligt sett kan
detta ses som att det dr fragan begrepp med identisk innebord, men vid
ndrmare granskning skiljer inneborderna sig dt dven om de ibland anvinds
ndrbesldktat. Genom att analysera likheter och skillnader i hur begreppen an-
vands kan olika parallelliteter preciseras och diskuteras. Genomgéngen i detta
avslutande avsnitt syftar till att precisera ndgra mojliga gemensamma spar av
intresse for mina forskningsfrigor.

Det situationella

En forsta parallellitet dr det situationella, som representeras av lirandeforskning
dir situationen ses som det nodviandiga sammanhanget for (den individuella)
kognitionen (Carlgren 1999) och som nodvindig for lirande i sociokulturellt
perspektiv (Sdljé 2000). Inom platsforskningen representeras det situationella
dels av att minniskan stindigt strdvar efter nya situationer pd givna platser
(Hjort 1983), dels av att landskapet striavar efter nya situationer eftersom det
kan betraktas som ett pagdende skeende (Hégerstrand i Carlestam & Sollbe

1991).
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Meningsskapandet

En andra parallellitet dr mening och meningsskapandet, som representeras av
larandeforskning som framhdller att mening uppfattas genom att lira sig
hantera aktiviteter dir meningen fungerar (Carlgren 1999; Ohman 2002; 2003).
I pragmatiskt perspektiv pa lirande dterfinns det meningsfulla i transaktioner
mellan minniska och hennes fysiska omgivning (Ohman 2003).

Detta motsvaras i platsforskning som visar att appropriationen av nya platser
ger dessa mening och betydelser och dir aktivt skapande ses som en nodvindig
handling for att médnniskan ska forsta varlden (Hjort 1983). Gustavsson (1999)
framhaller att meningen bor kopplas till skapandet istillet for att tillskrivas de
produkter som skapats. Skapandet av mening bidrar till att friligga den
potentiellt inneboende meningen i en given miljo (Folkesson 2002).

Larande praglar all mansklig verksamhet (Siljo 2000) och av att vara standigt
pagdende, en aspekt som inom platsforskningen representeras av forskare som
framhaller att médnniskan har en grundlidggande drivkraft att skapa, bygga och
fordndra och den vigen stindigt erdvra nya kunskaper for att bemistra, skapa
mening och forstd sin omvirld (Hjort 1983; Werne 1987).

Identitetsutvecklingen

Ett tredje spar beror identitetsutvecklingen som bland lirandeforskare bade har
tydliga situerade och kognitiva inslag (Carlgren 1999), och inom platsforskning
dér identitetsutveckling priglas av att utveckla betydelsespelrum (Grahn 1992)
— eller rumsuppfattning (Hjort 1983) — vilka ocksd inrymmer kognitiva aspek-
ter. For att utveckla identitet mdste platser och situationer tolkas och reflekte-
ras. Tolkning och reflektion dr tva centrala begrepp inom ldrandeforskningen
for att individen eller det sociala kollektivet ska utveckla identitet.

Platsens identitet uppmiarksammas dock frimst inom platsforskningen, till
exempel Lowrie (2001). Att gestalta en plats innebdr att sjdlva formandeproces-
sen gor att médnniskan (arkitekten) blir en del av platsen Folkesson (2002), ett
slags omsesidig identitetsutveckling.

Téankandet och kunskapsbildningen

Ett fjarde spar beror tinkandet och synen pa kunskapsbildning. 1 sociokulturellt
perspektiv begrdnsas tinkandet inte till mentala processer lokaliserade till
hjarnan, utan som nagot som sker och genom att tilligna sig resurser som &r
den del av médnniskans kultur och omgivning. Detta dr beroende av fysiska och
intellektuella/sprakliga verktyg (Siljo 2000) vilka bade ger anvindaren
forstdelse for verktyget och for den virld som verktyget anvinds i (Brown,
Collins & Duguid 1989). Inom platsforskningen ses tinkandet bland annat som
ndgot som bygger pd handlingar som utfors i fysiska omgivningar (Hégerstrand
1991). (Verbalt) sprak, skissande och triadgardsarbete kan i det perspektivet
utgora tre olika exempel pd redskap eller verksamheter for att reflektera over
erfarenheter och bilda nya kunskaper (Folkesson 2002; Gustavsson 1999; Hjort
1983), ddr kunskap — och ddarmed tinkandet — kommer till uttryck i handling
(Molander 1993).
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Hjort (1983) hidvdar att lustupplevelser i givna situationer bekriftar kun-
skapstillvaxt. Elevers lust att lira skulle i det perspektivet kunna motsvaras av
en stravan efter lust- eller skonhetsupplevelser.

Kommunikationen mellan ménniska och plats

En femte parallellitet beror kommunikationen mellan mdnniska och plats, bland
annat representerat av lirandeforskare som Skantze (1989), Ohman (2002) och
Ohman & Ostman (2003), socialpsykologer som Asplund (1983) och platsfors-
kare som Werne (1987). De kan alla sdgas sta for att forutsittningen for
ménniskan att skapa mening, bilda kunskaper och 16sa utvecklingsuppgifter
— inte bara i miljon utan ocksd av miljon — dr att ta platser i ansprak. De
hiavdar, med delvis olika ordval for begreppet plats, att manniskan upprattar
ndgon form av kommunikation med platser: platser som responderar, platser
som tar notis om dig, transaktioner av mening mellan ménniska och miljo etc.

Kroppens roll i denna kommunikation betonas i den lirandeforskning som
framhaller att manga insikter maste forkroppsligas for att bli levande (tyst)
kunskap (Molander 1990). Inom platsforskningen motsvaras detta genom att
de faktorer som konstituerar en plats kan uttryckas som kroppens bild av
platsen (Folkesson 2002).

Skoltradgarden, bade plats och lirande

Gemensamma spdr betyder inte med nodvindighet att de mots, men de kan
gora det. Sddana motesplatser for plats och larande, alltsa med betoning pa och,
ar lika intressant att diskutera som mojliga parallelliteter eller fordjupande
analyser av respektive spar var for sig. I vilken utstrickning ovanstdende
parallelliteter ocksd utgor motesplatser eller berdringspunkter, det vill siga
exempel pé att ldrandeforskning och platsforskning studerar samma fenomen,
ar en fraga om tolkning.

Som jag tolkar det empiriska materialet representeras ndgra sidana beror-
ingspunkter av Asplund (1983), som i det nirmaste forenar plats och ldrande i
diskussionen om ménniskan som en platsbunden, topofil varelse. Hagerstrand
representerar en annan berdringspunkt genom att se platsen (landskapet) som
ett synligt uttryck for en vdv av relationer och skeenden mellan ménniskor,
andra levande organismer och ting; plats och lirandeprocesser dger rum i varje
skeende (Carlestam & Sollbe 1991).

Ett tredje exempel illustreras av John Dewey som framhéller att det i motet
mellan manniska och miljo, det vill sdga i sjdlva transaktionen, inte gar att
sarskilja sprak, virlden (de fysiska omgivningarna) och skapandet av mening
(Ohman 2003). Identitetsutvecklingen kan ocksd ses som en sidan berdrings-
punkt genom sin dmsesidiga natur — platsens, individens och kulturens iden-
titet hanger samman dér skapandet, lirandet och utvecklingen 4r varandras
forutsittningar.

En skoltradgdrd skulle i perspektiv av ovanstiende resonemang kunna
betraktas som berdringspunkt genom att fungera som motesplats for manni-
skor, andra levande organismer och ting — samt genom att definieras som ett
fysiskt platsbundet uttryck for ett skeende iscensatt av manniska och natur. Om
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det finns substans i ett sidant antagande kommer framfor allt intervju-
undersokningen i kapitel fem att kunna ge indikationer pa. Avsikten med det
hér kapitlet &r att ligga till grund for analys och diskussion av det empiriska
materialet i f6ljande tva kapitel (kap. fyra och fem).
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Lirandets var

Kapitel 4 vilket skoltrddgdrdsverksamhetens kinnetecken klargors i
forhdllande till andra skolaktiviteter. En tankemodell over lirandets
var presenteras som ett resultat av litteraturstudier, besok pd hemsidor
och en genomgdng av pressklipp fran perioden 1992-2002.

De overgripande forskningsfrdgorna i detta kapitel dr vad som karaktériserar
dagens skoltradgdrdar som platser, respektive vad som karaktdriserar det laran-
de som &dger rum pa dessa platser. For att kunna besvara dessa frdgor dgnas
detta kapitel at ett forsok att positionera skoltradgdrden och skoltridgards-
relaterade verksambheter i relation till andra skolaktiviteter och var de dger rum.

Ett allmédnt antagande om skolundervisning dr att mdnga, kanske till och
med de flesta, vuxenstyrda aktiviteter sker inomhus. Men det finns undantag.
Till exempel i skolimnen som idrott och biologi dr det naturligt att delvis
utnyttja olika platser utomhus i undervisningen (Lindholm 1995b). Skolgdrden
ar en vanlig plats for flera av dessa aktiviteter.

I en telefonundersokning pa uppdrag av Movium tillfrdgades svenska
skolledare om skolgdrdens betydelse”. Undersokningen, som genomfordes
hosten 1999, visade att intresset dr pafallande stort for skolgardar (Sifo 2000). I
undersokningen visade det sig att 8 av 10 skolledare under de senaste 2-3 dren,
1997-99, paborjat eller genomfort skolgardsforindringar av ndgot slag. En
forklaring kan vara ett vixande intresse och investeringsvilja for utomhusakti-
viteter och en trivsammare skolgdrd for lek och rekreation. En annan kan vara
att manga skolor under denna tid bland annat anpassades for att ta emot
sexdringar i skolan och att det i sin tur fordrade om- och tillbyggnader som
aven fick konsekvenser i utomhusmiljon.

Det visade sig ocksa att drygt sju av tio skolledare var nojda med sin
skolgdrd®. Trots det ansig mer n tva tredjedelar att skolgarden var i behov av
viktiga forandringar och forbdttringar. Néstan alla (97 procent) ansag att skol-
gdrden har stor eller mycket stor betydelse for eleverna (67 procent att den har
mycket stor betydelse). 69 procent ansdg att skolgarden har betydelse som social
motesplats och 31procent att den bidrar till hilsa och vilbefinnande.

Var fjirde skolledare (24 procent) ansdg dessutom att skolgdrden dr viktig
som pedagogisk resurs. Hur den utnyttjas for detta andamal framgér dock inte
av Sifos undersokning.

® Undersokningen genomfordes genom telefonintervjuer med skolledare f6r grundskolor. Filtperioden
var den 8-17 september 1999. Totalt genomfordes 300 intervjuer. Urvalet dr riksrepresentativt och
respondenterna har slumpats fram. Bortfallet i undersokningen blev 32,6 procent. Storre delen av bort-
fallet har uppstatt pad grund av att ingen svarat i telefonen trots sex kontaktforsok (ofta fler) under
faltperioden (Sifo 2000 s. 2).

66 . . . .
Mer exakt var 17 procent mycket ndjda, 55 procent ganska nojda och 21 procent ganska missnojda. 6 pro-
cent var mycket missnojda.
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En annan undersékning pa uppdrag av Arbetsmiljoverket 2002, visar att
utomhusmiljon och skolgdrdarna alltmer uttalat betraktas som en arbetsmiljo-
friga av landets rektorer jamfort med tidigare” (Arbetsmiljoverket 2002).
Rektorerna anser att det i sdrklass viktigaste arbetsmiljoproblemet att atgarda
ar utomhusmiljon/skolgdrden. Denna bedomning av atgardsbehov skiljer sig
kraftigt frdn Arbetsmiljoverkets tidigare undersokningar; fran att ha bedomts
som hogprioriterat omrdde av 3-8 procent av rektorerna i tidigare enkiter (var-
av den senaste 1997), anser idag 68 procent av rektorerna att utomhusmiljon ar
ett mycket eller ganska angeliget dtgardsomrade (ibid. s. 11)*.

Utover utomhusaktiviteter pd skolgdrden hor friluftsdagarna till de vanliga
utomhusaktiviteterna i skolan, en tradition som har sina rotter i det tidiga
1900-talets vurm for naturturism, rekreation och friluftsliv. Foretriadare for var
tids friluftspedagogik argumenterar for att anvinda utemiljon, natur och kul-
turlandskapet och konkreta friluftsupplevelser som pedagogisk metod (Briigge
etal. 1999)%.

Utomhusaktiviteter arrangeras ocksd av landets naturskolor, varvid natur-
och kulturlandskap lokaliserade utanfor skolgarden ofta utnyttjas for natur-
och miljoundervisning (Naturskoleféreningen 2003). Det finns dock undantag,
till exempel Naturskolan i Lund, som forldgger nistan all verksamhet till kom-
munens skolgdrdar och dess narmaste omgivningar (Naturskolan 2002). Under
de senaste atta dren har denna verksamhet bland annat resulterat i att regel-
bundna utedagar idag forekommer pd 26 av kommunens skolor, i 102 klasser
och i en omfattning motsvarande 100 ooo elevutedagar per lasar (Hurtig 2002).

Det kan sdlunda konstateras att olika platser utomhus pa olika sitt utnyttjas i
vuxenstyrda skolaktiviteter. Men, i synnerhet nir det giller skolgdrdar, ger
resonemanget ovan inga ndrmare upplysningar om hur utomhusmiljon an-
vdnds, var aktiviteterna dger rum eller varfor dessa verksamheter dger rum. Av-
sikten med pressklippsgenomgéngen &dr dirfor att komplettera, nyansera och
precisera det spektrum av utomhusaktiviteter i skolan som skildras i litteratur
och pa hemsidor.

Mediernas bild

Vid genomlésningarna fokuserades arbetet pd att spara vilka slags platser och
aktiviteter som tidningarna skildrar, var i anslutning till skolbyggnaden de
skildrade aktiviteterna dgde rum och vilka som genomforde och/eller tog initia-

67 . . . . . . .

Undersokningen genomfordes via enkiter som skickades ut till Sveriges samtliga 4 307 rektorsomraden,
adresserade till Rektor, i slutet av februari 2002. Bortfallet blev 43 procent, varav den vanligaste angivna
orsaken till bortfall var tidsbrist Arbetsmiljoverket 2002 s. 6).

* Att atgirda arbetsmiljoproblem pa skolgarden anses vara mycket angeldget (29 procent) eller ganska
angeldget (39 procent). Arbetsmiljoverket menar att en forklaring till detta kan vara att nir skolornas
lokaler blir for tranga undersdks mojligheten att bedriva pedagogiska verksamheter pd skolgdrden.
Enkiten skickades ut till samtliga rektorer i grundskola och gymnasium véren 2002.

9 . 1o . .
Ett relativt nytt fenomen é&r friskvardsveckor och liknande som ménga skolor arrangerar av
folkhalsoskail, och dir utomhusaktiviteter dr vanliga.
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tiv till aktiviteten. En oversiktlig, men langt ifran fullstindig bild av det
studerade materialet, redovisas i tab. 2 och tab. 3, dir det refererade pressmat-
erialet i detta avsnitt aterfinns.

Redan fore genomldsningen konstaterades att sokordet skolgdrd dr en svaghet
i undersokningen av pressklippsmaterialet, eftersom pedagogiska verksamheter
utanfor skolgarden ddrigenom skulle vara underrepresenterade i det empiriska
materialet. Resultatet visar ocksd precis detta. For vuxenstyrda utomhusakti-
viteter pd skolgarden har det valda sokordet ddaremot bidragit till en relativt god
bild av bredden och variationen pa olika slags skolgdrdsengagemang frdn norra
Norrland till Skane.

De i sirklass mest forekommande pressklippen under hela tidsperioden
skildrar engagerade pedagoger, elever och fordldrar eller andra vuxna som gor
skolgdrden gronare genom att anldgga grasmattor, planteringar, dammar,
tradgdrdsland och liknande. Péfallande ofta ger man sig i kast med Oppna,
hérdgjorda ytor, som betraktas som 6dsliga och trdkiga. Bryter man inte upp
asfalten madlas den i glada firger och figurer. Det forekommer ocksa klipp om
skolor som vill ha mer asfalt 4n vad skolan forfogar 6ver vid pressklippstillfillet.

Minga reportage, artiklar och notiser — men ocksd insindare — skildrar
planeringsproblematiken. Flera pressklipp skildrar kommuner som investerar
miljontals kronor pa enstaka skolgdrdar, medan andra skildrar utlovade men
uteblivna upprustningar, upplevda svikna loften, och exploateringshot pa
skolgdrdar for bostads- och trafikindamal.

Forvaltningsproblematiken skildras ocksa. Flera klipp beror bristen pa resur-
ser till skotsel och underhdll, elever och skolpersonal som overtar skotsel av
grisytor och buskage pd grund av resursbrist liksom fordldrar som tar saken i
egna hinder och med egna arbetsinsatser bade bidrar till att gora skolgdrden
gronare och att underhalla den.

Under de senaste 5-6 dren har antalet artiklar om olycksfall, skaderisker och
leksdkerhet mangdubblats, varav flera kan sittas i samband med bristande
skotsel och underhall av lekredskap™. Samtidigt har flera skildringar publicerats
om nya lekmojligheter pd skolgdrden, till exempel inkopta prefabricerade
lekredskap eller lekskulpturer och liknande som elever, personal, fordldrar
och/eller konstndrer byggt sjalva. Artiklar om nya kldtterviggar, linbanor eller
hinderbanor forekommer relativt ofta under den senaste femdrsperioden jim-
fort med tidigare. Dessa artiklar beror ofta hur den hir typen av projekt kan
bidra till att minska stillasittandet. Till detta hdlsotema finns ocksa ett antal
artiklar om aktuell forskning som dtminstone delvis knyter an till skolgardens
mojligheter till hilsa och vilbefinnande.

Ett stort antal klipp skildrar odlingsglddje, forférande blomsterprakt,
plantering av hickar, vardtrad, levande videkojor och grona rum. Flera klipp
skildrar manifestationer av olika slag, till exempel en artikel om en 65 meter
ling tarta som avnjots under invigningen av Barnarps nya skolgdrd (Jon-
kopings-Posten 2001-05-15). A andra sidan #r det dven gott om skildringar om
vandalisering av bdde befintliga och nyrustade skolgardar samt artiklar om

" Flera artiklar refererar till EU-regler om lekplatser och lekutrustning. Det finns dock inga EU-regler pa
det omrédet! Det rér sig om ett mycket utbrett missforstand. Se Grona Fakta “Risk for lek” i tidningen
Utemilj6 nr 4:2000.
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fastighetsdgare som fillt trdd och liknande pé skolgarden, vilket irriterat bru-
karna dé det i regel skett utan forvarning.

Artiklar dér det pedagogiskt utbyte av skolgdrdarna aterspeglas, inskranker
sig till ett mindre antal fackartiklar. I 6vrigt omndmns detta i regel bara som en
allmidn konsekvens av de miljoforbattringsdtgiarder som artikeln skildrar i
forsta hand, som till exempel i artikeln Aggerudsskolan byter matte mot asfalt
(Karlskoga tidning 2001-05-12). Aven forskolornas utomhusmiljéer skildras
mycket sparsamt. Sannolikt beror det pd att forskolegdrdar inte forknippas med
skolgdrdar av mediabevakningsforetaget. En annan forklaring skulle kunna
vara att mycket fa projekt forkommit i férskolan som lockat journalister.

Pressklippen skildrar i huvudsak aktiviteter pa skolgdrden. Ett sammantaget
intryck av materialet dr att dven skolfastighetens administrativa granser i
madnga fall ar flytande i den pedagogiska verksamheten. Manga skolgardar tycks
gransa mot omgivande kulturlandskap. Flera exempel tycks av pressklippen att
doma ha tillgang till skog eller dngs- och hagmarker pé eller i anslutning till
skolgarden, vilket utnyttjas i undervisningen.
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Tabell 2. Ndgra vanliga teman, rubriker och skildrade aktiviteter i svensk dags- och fackpress
1992-2002 insamlade efter sékordet skolgdrd.

Tema Rubrik Tidning/datum Skildrad aktivitet Aktivitetens | Anmarkning
plats
Projekt Elever rustade upp Vetlandaposten Milj6forbattring Skolgarden
skolomradet 1993-04-23 (artikel)
Nu ska asfalten bort Borlange Tidning -7 - -7
1993-10-23 (artikel)
Skolgarden full av flatade Arbetet Nyheterna -7 - -7 -
pilar. Vastra skolan ska 1996-06-05 (artikel)
aven fa en amfiteater och
damm med vattenvéxter
Skolgarden blev som ny! Skoévde nyheter -7 - -7 Foraldra-
1993-05-17 (artikel) engagemang
Roligt pa rast med nya Jonkopings-Posten -7 - -7
lekredskap 2000-08-26 (artikel)
Ny skolgard firades med 65 | Jonkdpings-Posten -7 - -7
meter tarta 2001-05-15 (artikel)
De fixade skolgarden pa Pitea tidning -7 - -7 - Foraldra-
frivillig vag 1993-05-25 (artikel) engagemang
Arets miljostipendium gick | Saffle-Tidningen -7 - -7 - For skolgards-
till LAngseruds skola 2001-10-25 (artikel) ombyggnaden
Bruk Skolgard som pedagogisk | Norra Skanes Tidn. Utomhusundervisning | Skolgarden
resurs 1996-08-27 (notis) efter ombyggnad
Aggerudsskolan byter Karlskoga tidning -7 - -7
matte mot rabatter 2001-05-15 (artikel)
Barnen lar av naturen. Pa Dagens Nyheter Utomhusundervisning | Skolgard och | Internationella
Coombes Infant School ar 1996-08-04 (reportage) narnatur influenser
ingen dag den andra lik
Skolbarn anlagger egen Nya ST tidningen Utomhusundervisning | Skolgarden
tradgard. Ograsrensning 1996-05-29 (artikel) efter ombyggnad
och plantering pa schemat
De bygger en skolgard Laholms tidning Elevdemokrati -
1996-06-05 (artikel)
Rustat for lek Svenska Dagbladet Lek -7 -
1998-07-25 (artikel)
Hissade gron flagg for den | Dala Demokraten Miljéarbete -7 Hall Sverige
fina miljon pa skolgarden 2001-10-27 (artikel) Rent
Planering Nya skolan saknar viktig Idag Gt/Kvallsposten Kritik mot om- och Kommunal
skolgard 1993-04-16 (artikel) tillbyggnad forvaltning
Varfrus skolgard utdomd. Skanska Dagbladet Stadsplanering Yrkesinspek-

Vite pa 400 000 om under-
visningen fortsatter i host

White formar 6ppen
skolgard

Ny skolgard klar till
skolstarten

Inga pengar till skolgarden

”Markbyte krymper
skolgarden”

Vansinne bygga pa en
skolgard

Boende vill inte ha skolgard
i park

Halv miljard i skolsatsning.
Végar och trafik offras

Skolor vill ha mer asfalt

1993-01-13 (artikel)

Skaraborgs Lans
Allehanda
1993-05-26 (artikel)

Nerikes Allehanda

1993-07-05 (artikel)
Gotlands Allehanda
1996-09-27 (artikel)

LT Ostersund
1996-09-10 (artikel)

Vastmanlands lans tidn.

1998-07-25 (inséndare)
Dagens Nyheter
2001-11-13 (artikel)
Nerikes Allehanda
2001-10-23 (artikel)
Hallands Nyheter
2001-03-06 (artikel)

Forslag pa om- och
tillbyggnad

»

Fattade beslut
Intressekonflikt med
turistnaringen
exploateringshot
Slitage i park

Fattade beslut

Debatt

tionen Malmo

Arkitektkontor

Kommunal
foérvaltning

Park

Kommunal
forvaltning

Skolgard

Friskola utan
skolgard

Som ersattning
for angsmark
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Tema Rubrik Tidning/datum Skildrad aktivitet Aktivitetens | Anmarkning
plats
Forvaltning | Skovlingen av skolgarden i | Fryksdals-Bygden Skotsel Skolgarden
Lysvik. Byggnadskontoret | 1993-03-16 (artikel)
gjorde det helt pa eget
bevag
Parkchefen: Vi har svart att | Trelleborgs Allehanda -7 - -7 -
hinna med allt arbete 1993-05-12 (artikel)
Rektorn: Jag tror pa Trelleborgs Allehanda -7 - -7
fordldrarna 1993-05-12 (artikel)
Hon betygsatter skolgardar | Norrl. socialdemokraten Kvalitetssakring -7 Strategisk
for barnens basta 2001-11-13 (artikel) forvaltning
Skolan stiangs — garden ar | Aftonbladet Utevistelse allmant -7 - Risk for fallan-
farlig 1996-08-30 (artikel) de foremal
Manga skolgardar i daligt Sydsvenska Dagbl. Underhall -7 -
skick 2001-01-25 (artikel)
Politisk Prioritera skolan! Skanska Dagbladet Debatt Tidningen Betoning pa
debatt 1995-03-04 (artikel) skolgarden
Fullmaktige i Fagersta: Fagerstaposten -7 - Fullmaktigsal
Hard debatt om harda 1995-11-01 (artikel)
skolgardar
Halsa Asfalt hejdar fantasin Smaélandsposten Forskningsinfo om SLU Patrik Grahn
1993-04-15 (notis) grénskans betydelse

Tabell 3. Nigra vanliga rubriker och skildrade aktiviteter i svensk dags- och fackpress 1992-2002
pa temat odling och skoltradgérdsverksamhet.

Tema Rubrik Tidning/datum Skildrad aktivitet Var Anmarkning
Odling och Det varas for skolgarden. | Norra Skanes Tidn. Miljéférbattring Skolgarden

skoltradgards- | Gronskan far ta over i 1995-05-07 (artikel)

verksamhet Strovelstorp

Mindre brak med roligare
skolgard

Elever far skoltradgard

Bakgard blev lustgard.
Stadsoskolan fortsatter
miljoarbetet

Potatisodling pa
skolgarden

Skoltradgarden tillbaka!
Efter 40 ar har eleverna
ater tradgard pa schemat
Skoltradgarden - en lank
mellan barn och vuxna

Skoltradgard invigdes i
Stenstorp

Metallarbetaren
nr 95-09 (artikel)

Lysekilsposten
1995-10-25 (artikel)

Norrbottenskuriren
1996-09-06 (artikel)

Joénkdpingsposten
1997-05-27 (artikel)
Barometern
1997-08-14 (artikel)

Dalabygden
1998-10-08 (artikel)

Falképings tidning
2002-08-30 (artikel)

lordningsstallande av
odlingsland

fattade beslut

tradgardsland

lordningsstallande av
odlingsland

Skord

Erfarenheter

Invigning

Alla barn fick
egen odlingslott

Motiv: in med
miljén i under-
visningen

hur engagera
elever, skoltrdg
blev métesplats
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Fyra perspektiv pd skolaktiviteter

Pressklippen bidrar i forsta hand till att forstdelsen av olika verksamheter pd
skolgdrden kan nyanseras. Tillsammans med pedagogiska verksamheter utanfor
skolgarden (som jag bland annat skaffat mig en uppfattning om via litteratur
och sokning pa Internet) respektive min allmdnna kinnedom om skolans 6vri-
ga skolaktiviteter kan fyra kvalitativt dtskilda aspekter urskiljas med avseende
pa savil platser som lirandeaktiviteter. En tankemodell med fotfiste i litteratur,
press och forskning utvecklades i arbetet med pressklippsgenomgéngen, men
ocksa parallellt med det 6vriga avhandlingsarbetet ddr ocksd min forforstielse
och langa erfarenhet pa omradet bidragit till tankemodellens form och innehall
(fig. 4). Figurens fyra huvudkategorier har intuitivt vuxit fram under hela
forskningsprocessen.

Avsikten med fig. 4 ér att dstadkomma en dskddlig tankemodell utan ambi-
tion pd att vara fullstindig. I praktiken dr granserna ofta flytande mellan de
fyra kategorierna och vissa aktiviteter kan hédnforas till mer dn en kategori. Att
de tre hogra boxarna dr placerade pa olika avstind frdn granslinjen mellan
”inne” och “ute” ska tolkas symboliskt. Skolgdrdsprojekt sker ju i regel i skolans
fysiska ndarmiljo, medan studiebesok och exkursioner i regel dger rum utanfor
skolgdrdens granser. Skoltridgdrdsverksamheten kan betraktas som mitt i
mellan. Oftast dr skoltridgdrden en del av sjilva skolgarden, ibland dr den dock
forlagd till parkmark, koloniomréde, eller hos lantbrukare.

Spréksdttningen av tankemodellen har fordndrats med tiden. Forst forsokte
jag beteckna de olika kategorierna som platser (till exempel skoltridgdird), och
dérefter gjordes ett forsok att med egna bendmningar forstd dem i perspektiv av
olika slags larande eller pedagogiska skolor (till exempel odlingspedagogik). Jag
gjorde ocksd ett forsok att benimna dem som verksamheter (till exempel
odling).

Svérigheterna med att spraksitta tankemodellen hingde samman med ambi-
tionen att i en och samma figur beskriva relationer mellan ménniskor (pedago-
ger och elever), platsegenskaper, samt ldrandet eller den pedagogiska aktivitet-
ens art. Jamfor med diskussionen i foregdende kapitel dér diskussionen bland
annat landade i att det snarare 4r motet mellan plats och lirande som ar det
intressanta, inte atskillnaden av begreppen.

Lindholm (1992) stotte pd liknande problematik ndr hon studerade barns
anvandning av skolgardar och undersokte sambanden mellan platser och
aktiviteter, som hon i senare arbeten beskriver som “the connection between
places and activities” (Lindholm 1995a) s. II-21). Nédr hon inom ramen for sitt
avhandlingsarbete intervjuade barn om vad de brukade gora pé skolgérden, var
det pafallande ofta som de svarade med en plats — vi dr vid gungorna, i
skogsbrynet och liknande (Lindholm 2002, muntl). Maria Kylin (2001) finner
ocksa starka kopplingar mellan platser och gorande. Om plats och aktivitet pa
detta sitt betraktas som varandras forutsittningar, kan de fyra aspekterna i
tankemodellen tolkas som platsaktiviteter, vilket ocksd har praglat spraksatt-
ningen av fig. 4.

Platsaktiviteter beskriver situationer och skeenden samtidigt. Platser tas i an-
sprak av dem som anvinder dem. Hur olika offentliga platser i staden anviands
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av tondringar studeras av Mats Lieberg (1992), som bland annat identifierar tva
olika typer — retrdttplatser och interaktionsplatser. Retrittplatser dr platser som
svarar mot tondringars behov av att dra sig undan vuxenvirlden och andra
ungdomar, medan interaktionsplatser dr sddana platser i den offentliga miljon
som kan relateras till behovet av att visa upp sig, se och synas etc. (Lieberg 1992
s. 221ff; Kylin & Lieberg 2001 s. 73). Lieberg visar i senare arbeten hur "mellan-
rummen” och till synes trdkiga och fantasilosa “icke-platser” laddas, ges nya
inneborder och omvandlas av ungdomarna till deras egna vardagsrum dar
kamratskap, vi-kénsla och lokal platsidentitet byggs upp (Lieberg 1998).

Skeenden och sociala handlingar spelar alltsa stor roll for platsens karaktir.
Skeenden priaglar ocksa flera av de rumsdiskurser som berors i kapitel tre, till
exempel Higerstrands landskap, Lefebvres sociala rum och landskapet i
perspektiv av Giddens struktureringsteori. Platsers rumsliga och tidsliga dim-
ensioner betonas ocksd i Castells diskussion om flodesrum och platsrum
(Castells 1999) s. 382). Tankemodellen kan mot bakgrund av ovanstdende tolkas
som fyra kvalitativt dtskilda platsaktiviteter med vilka pedagoger och elever pd
olika sdtt erovrar platsrummet. Pd foljande sidor kommenteras var och en av
dessa.

INNE UTE

Textbundna Skolgardsprojekt

Pedagoger och Kénnetecken: skapande projekt av tillfalligt
elever som eller permanent slag.

kopierare. ] [
Ké&nnetecken:

|
|
|
|
praktiker <,'__‘I_'> Pedagoger och elever som byggare.
|
|
|
|

virtuellt och reellt Skoltrédgardsverksamhet

lérande i klassrum, << —2——">{ Pedagoger och elever som fsrvaltare.
andra lokaler och Kénnetecken: &terkommande, platsbundna
cyberrymden. aktiviteter p& sarskilda platser.

Studiebesok, exkursioner
Pedagoger och elever som turister (konsumenter
] 1 : och bestkare). Kénnetecken: tillfélliga besk i

I parker, stadsmiljder, natur och kulturlandskap.

i —

Fig. 4. Tankemodell av kvalitativt dtskilda platsaktiviteter i skolan och dess
omgivningar. Pilar anvisar att platsaktiviteterna i praktiken overgdr i varandra.
En platsaktivitet utomhus kan till exempel 6vergd i textbunden praktik inomhus
da intrycken fran utomhusaktiviteten bearbetas i ord och bild.

67



Textbundna praktiker

Platsaktiviteter i skolan kdnnetecknas av aktiviteter i klassrum, gymnastiksalar,
slojdsalar, hemkunskapsutrymmen och liknande, det vill sdga i inomhuslokaler
mer eller mindre anpassade for sdrskilda @ndamal. Textbundna praktiker i
tankemodellen star for de pedagogiska aktiviteter som ofta handlar om att ldra
sig om saker och ting. Textbundna praktiker &r virtuella i bemérkelsen av att
kunskaper om olika fenomen bildas via exempelvis bocker, film och
informationssokning pé Internet. Eleverna bildar kunskaper delvis genom att
soka och kopiera material fran dessa killor och huvudsakligen via sprékliga
verktyg bearbeta och reflektera denna information. Begreppet kopiera anvands
bland annat av Nils-Erik Nilsson, som studerat liroprocesser i samband med
att elever loser "forskningsuppgifter" (Nilsson 2002) ”. Nilsson framhaller att
ungdomar i denna typ av arbeten “samplar” information och endast i
begransad omfattning redigerar den information de samlar in innan de
redovisar sina kunskaper”. Dahlgren och Szczepanski (1997) anvinder
begreppet boklig bildning i liknande betydelse som textbundna praktiker.

Textbundna praktiker kan forklaras mot bakgrund av Resnicks diskussion
om det individuella, symbolmanipulerade lirandet i skolan i forsta hand inrikt-
at pd generella kunskaper, till skillnad fran lirandet utanfor skolan som i hogre
utstrickning ir plats och situationsbundet”. Om man gér till ytterligheter med
detta perspektiv kan textbundna praktiker illustreras av Overlappningsytan
mellan de bégge cirklarna mdnniska och lirande i fig. 2 s. 30, det vill sidga av
verksamheter som helt ignorerar platsen i lirandet. Men textbundna praktiker
ar ocksd en praktik med sina sarskilda verktyg — som gor att detta ldrande ocksa
madste betraktas som reellt.

Textbundna praktiker bygger pa ett reflekterande forhéllningssitt till laran-
det och kunskapandet i skolan via gemensamma vuxenstyrda samtal, dir peda-
gogen bidrar till att lyfta samtalets nivd och komplexitet — vilket kan ses som
skolans unikum jimfort med andra verksamheter i samhallet.

I pressklippen kommenteras de textbundna praktikerna endast indirekt.
Exempelvis kan en artikel skildra ett skolgardsprojekt som genomforts for att
ge dmnesundervisningen nya mojligheter, till exempel Aggerudsskolan byter
matte mot rabatter (Karlskoga tidning 2001-05-15).

" Ett begrepp som liknar kopierare har utvecklats av Anders Jakobsson, som i sin avhandling Elevers
interaktiva ldrande vid problemlosning i grupp definierat fem olika typer av elever, var och en med sitt sitt
att lara. En av dem 4r Reproducenten, som kinnetecknas av elever som med datorns hjilp soker artiklar,
Klipper ur och klistrar, skriver av och sitter samman — men de formulerar sig aldrig med egna ord och far
ingen djupare forstdelse (Olsson 2002).

” Elever som forskar plockar information hir och dir. I ett forsta utvecklingssteg 16ser de uppgiften
genom att géra eget urval av texter som de skriver av. I ett andra utvecklingssteg redigeras de samplade
texterna — vilket ofta blir 4nnu sdmre 4n att kopiera ordagrant, men som trots allt méste ses som ett
viktigt utvecklingssteg. Det tredje utvecklingssteg eleverna gar igenom é&r att de borjar referera och
reflektera med egna ord. Lisning ér visserligen kommunikation, men redan i drskurs 1 ldser man for att
tillfredsstilla sin ldrare (Nils-Erik Nilsson 2003, muntl.).
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Skolgardsprojekt

Dessa platsaktiviteter sker pa skolgarden eller i dess omedelbara nirhet. De leds
av pedagoger, forildrar eller andra vuxna, till exempel hantverkare eller konst-
nirer, som tillsammans med eleverna utnyttjar skolgarden for installationer av
olika slag (Lenninger 1999b). En stor del av ovan redovisade pressklipp vittnar
om att sittplatser, lusthus, konstverk, asfaltmalningar och annat for att skapa
en trivsammare rastmiljo tillhor de vanliga platsaktiviteterna inom denna kate-
gori.

Skolgardsprojekt har bade sociala dimensioner och ambitioner att ta vara pa
elevers idérikedom for att ge utrymme for medbestimmande, till exempel
genom att lata eleverna delta i planering och byggande (Adams & Kinoshita
2000; Lenninger 1999a). Att elever ofta deltar i savil konstruktionsarbete som
byggnation och genomforande, speglas dven av (Kern-Hansen 1994). Forfattare
som Titti (Olsson 1995) och Wendy (Titman 1994) har pé olika sitt beskrivit
och kategoriserat olika skolgardsmojligheter. Det pragmatiska utbytet av
skolgardsprojekten dr uppenbart; learning-by-doing-tanken ar niarvarande bade
i pressklipp och andra killor och ménga skildrade projekt andas
aktivitetspedagogik, "John Dewey” eller andra reformpedagogiska traditioner
(Arfwedson 2000; Ohman 2002; Ohman et al. 2003). Skolgérdsprojekt anvinds
ofta som inspiration i amnesundervisningen. Hur &gmneskopplingarna utform-
as i praktiken framgdr endast indirekt i pressmaterialet, och dir det antyds ar
det ofta med kopplingar till matematik, teknik, bild och svenska.

Skolgardsprojekt bidrar som platsaktiviteter till att etablera och utveckla
tematiska arbetssitt dir motet mellan teoretiskt kunskapsstoff och erfarenhets-
baserat praktiskt arbete kan kombineras i samma aktivitet”". Sidana arbetssitt
kan bidra till att 6verbrygga den problematik som Resnick (1987) fokuserar,
genom att larandet i skolan bade kan ske individuellt och kollektivt, med och
utan redskap, symbolmanipulerat och som situerat, kontextuellt och reellt
larande. Dessutom kan kunskapsmaélen bade fokusera pa generella kunskaper
och pd okad handlingskompetens”. 1 handlingsteoretiskt perspektiv kan
skolgardsprojekt kombinera teori, praktiskt gorande och intentionellt handlan-
de (Ramirez 1995). I sociokulturellt perspektiv kan skolgardsprojekt bidra till
att utveckla skolans sociala praktik (Siljo 2000; Carlgren 1999).

Flera av de skolgardsprojekt som skildras i tidningsklippen har karaktdren av
att bygga om, lagga till, fixa i ordning. Ett 6vergripande mal ar att skapa trev-
ligare och vackrare utomhusmiljoer, och mer gronska pa skolgarden dr ett av de
viktigaste medlen for detta, enligt pressklippen (Skovde nyheter 1993-05-17).

Skolgardsprojekt handlar bade om tillfilliga installationer och om fysiska
resultat av permanent karaktir. Platserna som viljs for projekten, eller den tid
de tar i ansprak varierar. Flera pressklipp skildrar skolor som stiller i ordning
odlingsland. I tankemodellen kan sjilva iordningsstillandet foras till kategorin
skolgardsprojekt, medan sjidlva bruket av dessa ytor hor hemma i
skoltriadgardsverksamheten (Falkopings tidning 2002-08-30)

74 . . . S

Den intervjuundersékning som redovisas i kapitel fem ér bland annat ett forsok att belysa denna aspekt,
det vill siiga kopplingen mellan praktiska utomhusaktiviteter och det mer traditionella, teoretiska ldrandet
i skolan.
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Skoltradgardsverksamhet

Skoltridgardsverksamheten bygger péd att aterkomma till samma funktions-
bestimda plats gdng pa gang dir elever och pedagoger vardar de vixter de satt
och planterat. Genom dterkommande insatser styr de produktionen. Att pé s
satt forvalta bade en plats och ett skeende idr ett ansvar Gver tiden som skiljer
sig fran ovriga kategorier. Skoltradgardsverksamheten kinnetecknas ofta av
vuxenstyrda aktiviteter knutna till skolans pedagogiska uppdrag och didaktiska
principer.

Skoltradgdrdsverksamhet innebdr att pedagoger och elever agerar tillsam-
mans med naturen. Naturen svarar pa deras insatser. Skoltridgdrden formas
och forindras inte bara som ett resultat av vader och vind, utan ocksd av vad
som medvetet eller omedvetet gors av dem som forvaltar platsen. Skoltrad-
gardsverksamheten kan dédrmed ses som skapande handling (Hjort 1983;
Gustavsson 1999) och skoltridgarden som en aktor (jamfor diskussionen om
Bruno Latour i Wikstrom 2002) och som ett fysiskt uttryck for de relationer
mellan platsen och de mianniskor som brukar den (Hégerstrand 1991/1988).
Resultat av sddant skeende illustreras exempelvis i de artiklar dir eleverna
(oftast mycket stolta) visar upp sina skorderesultat. I pressklippen antyds ocksd
sociala dimensioner i skoltridgardsverksamheten (Dalabygden 1998-10-08).

Pressklippen visar ocksd att skoltridgdrdsverksamhet forekommer i hela
landet, frén norr till soder. Trots att virterminen i princip dr slut innan det ar
mojligt att sd och plantera, sd finns det flera intressanta skildringar av skol-
tradgdrdar frdn nordligaste Sverige, dtminstone om ndr de anlades (Norr-
bottenskuriren, 1996-09-06).

De platser som anvinds for odling behover inte ligga pa sjdlva skolgdrden,
aven om de flesta pressklipp (pa grund av sokordet skolgdrd) skildrar sddana
projekt. Ett exempel dr skoltradgdrdar som anldggs i kolonilottsomrdden eller
pa andra platser utanfor skolgarden. I princip finns det ingen nedre grins for
hur liten en skoltridgard kan vara. En storre kruka, balkongldda eller ett
mindre hobbyvixthus kan alla vara i fokus for skoltradgardsverksamhet, dven
om tidningsklippen inte skildrar den typen av smdskaliga projekt.

Studiebesok, exkursioner

Till denna kategori hor aktiviteter i stads-, park-, natur- och kulturlandskaps-
miljoer. De &dger rum utanfor skolfastighetens fysiska och administrativa
granser. De hidr platsaktiviteterna forknippas ofta med naturkdnnedom, hem-
bygdskunskap eller utomhusidrott som till exempel orientering. Hit hor ocksa
verksamheten vid de flesta av landets naturskolor, liksom skolans ldnga tradi-
tion av exkursioner och friluftsdagar med nerslag i olika landskapstyper,
kulturmiljoer och stadsrum.

Studiebesok och exkursioner dr ibland forenade med iscenséttningar av olika
slag. Eleverna kan till exempel fa delta i linberedning pa gammalt sitt, ta upp
potatis hos en lantbrukare, tilta pa naturskona platser eller uppleva historiens
vingslag ndr de guidas i stadens dldsta kvarter.
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Dahlgren & Szczepanski (1997 s. 57) anser att grunden for denna typ av
pedagogiska aktiviteter kan hinforas till olika icke institutionaliserade organi-
sationer, till exempel STF (Kdnn ditt land), scouting (woodcraft, fortrogenhet
med naturen i naturen), 4-H-rorelsen (learning by doing genom huvud, hjirta,
hand och hilsa), Skog och ungdom (skolan i skogen) och Friluftsframjandet
(hands on). De flesta platsaktiviteter av detta slag kdnnetecknas av tillfilliga
nedslag i miljéer som inte fordrar besokarnas aktiva insatser for att vidmakt-
halla sin karaktar™.

Exkursionsdeltagare kan i det perspektivet betraktas som besokare, som kon-
sumenter av relativt planerade och tillrittalagda situationer, eller som turister”.
Werne anvdnder just besokare och turister som exempel pa den tillfillig
platsbundenhet eller vardaglig bundenhet som ar viktig for att uppritta en
verklig identifikation med platsen (Werne 1987 s. 134).

I pressklippsmaterialet finns naturligtvis mycket fa exempel pd den hir
typen av platsaktiviteter eftersom @mnesbevakningen skett med hjilp av sok-
ordet skolgird. De pressklipp som trots detta berér den hir kategorin skildrar
platsaktiviteter som édger rum i skolans omedelbara nédrhet diar gransen mellan
skolgard och till exempel omgivande kulturlandskap &r flytande. Det fore-
kommer ocksd skolor och forskolor som tack vare korta avstand etablerar
kontakt med till exempel lantbrukare vars djur far ta del av skolans matrester
(Akerblom 1993).

Syftet med den hir typen av platsaktiviteter kan vara att eleverna ska ges
tillfallen att forstd och identifiera sig med stad, natur och kulturlandskap. Via
studiebesok och exkursioner kan elevernas forstaelse cka for sdvil ekologiska
processer som manniskans bruk av naturen och naturresurserna. Som tillfillig
besokare tar man del av den mening som finns invdvd i landskapet, ddr me-
ningen visar sig i det som gors (Gustavsson 1999 s. 39).

Den del av friluftspedagogiken som tillimpas i skola och barnomsorg
kinnetecknas ofta av just studiebesok eller exkursioner. Sddana aktiviteter
anvinds bland annat som argument av foretrddare for friluftspedagogiken for
att anvianda utemiljon, natur- och kulturlandskapet som pedagogisk metod. I
sin forlangning, enligt dessa foretrddare, leder sddana aktiviteter till ett for-
djupat forhallningssitt till sig sjdlv, sin kropp och den vdv av natur och kultur
som ingdr i vdr omgivning, och dessutom i linje med héllbar utveckling
(Briigge et al. 1999). Historiskt sett har syftet med studiebesok och exkursioner
ocksd varit forenat med en onskan att frimja friluftslivet, som tidvis ansetts
vara en viktig del av ett nationellt identitetsskapande (Sandell 2001).

I larandeperspektiv kan ytterligheten av den hir typen av platsaktiviteter
illustreras med overlappningen mellan mdnniska och plats i fig. 2 dér individ-
ens varande dger rum pd en plats utan att ndgot lirande alls dger rum. Denna
tanke dr dock utopisk eftersom larande dr nagot som kinnetecknar all mansklig
verksamhet (Sdljo 2000) och eftersom manniskan i filosofiskt perspektiv inte
kan existera som annat dn platsbunden, se till exempel diskussionen om Casey i
Wikstrom (2001).

76 . . . s .
Ett gransfall 4r till exempel skolklasser som engageras i dngsslétter som 4r en av mycket fa insatser som
gors for att vidmakthélla dngens karaktr.

77 : o T3 s . . .
Detta understryks i ndgra kommentarer som filldes i intervjuundersokningen, se s. 111.
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Kopieraren, byggaren, forvaltaren och
turisten

Tankemodellen (fig. 4) kan anvidndas for att diskutera kvalitativa likheter och
skillnader mellan olika skolaktiviteter. Darmed kan den bland annat fungera
som redskap for att forstd och diskutera mojligheter, problem och betydelser av
pedagogiska aktiviteter pa olika platser i relation till skolans uppdrag.
Tankemodellen gestaltar fyra generella aspekter pa platsaktiviteter i och utanfor
skolhusen, vilka dock i den praktiska pedagogiska verksamheten overlappar
varandra dd en platsaktivitet ofta overgdr i en annan. Detta illustreras av
pilarna i figuren. En enskild pedagogisk aktivitet kan till exempel vara en del i
en hindelsekedja dir en aktivitet utomhus fortsitter i klassrummet genom att
intrycken bearbetas och uttrycks i ord och bild — och som dirigenom kan bli
svar pd mer traditionella skolkunskaper. Andra exempel pd hindelsekedjor ar
skolgdrdsprojekt som leder till tradgardsland, vilka 6vergdr i skoltradgardsverk-
sambhet, vilket i sin tur resulterar i studiebesok hos en lantbrukare for att ldra
sig mer om odling i stor skala.

Det som sdrskilt kdnnetecknar respektive huvudkategori, och kvalitativt sett
sarskiljer dem frdn varandra, kan beskrivas med hjilp av fyra arketyper. Som
byggare investerar vi, skaffar nytt, gor i ordning — medan vi som forvaltare
skoter om, smorjer maskineriet och stravar efter att allt fungerar. Som konsum-
enter och besokare ser vi oss omkring i vdrlden rent fysiskt, likt turister gor vi
nedslag i ndr och fjarran for att lira oss mer om hur det dr hos andra eller tar
del av tillrittalagda situationer byggda och forvaltade av andra 4n oss sjilva.
Som kopierare orienterar vi oss bade i den reella och virtuella virlden i relativt
textbundna sociala praktiker dér vi bildar kunskaper om olika fenomen samt
tranar vdra sprakliga firdigheter med utgangspunkt i bocker, press och cyber-
rymden.

Som platsaktiviteter forknippas textbundna praktiker ofta med klassrummets
lugn, ombonade milj6 och redskap som pennor, firger, papper, bocker och
datorer. Skolgarden forknippas ofta med 6ppna och flexibla rum som dr en del
av elevernas revir eller frirum (Lindblad 1993). Skoltradgardsverksamheten
forknippas ofta med vissa restriktioner och férbud dir det som odlas och skots
om inte fir besokas pa vilka villkor som helst. Samtidigt kan de fungera som
gronskande, vilkomnande oaser. De platser som besoks under studiebesok och
exkursioner priglas av de verksamheter som rader pd dessa platser och ér inte
beroende av pedagogers och elevers insatser, vilket platsaktiviteterna framforallt
i skoltriddgédrden ér.

I detta kapitel har relationerna mellan platser och lirande med exempel i
skolans vardagspraktik ytterligare nyanserats. Fyra 6vergripande platsaktiviteter
har definierats med syftet att problematisera skoltridgdrdsverksamheten i
relation till andra pedagogiska aktiviteter i skolan. Exempel pd hur olika aktivi-
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teter slipper fram olika skeenden diskuterades, liksom och hur teoretiska
kunskaper, intentionellt handlande och praktiskt gorande kan integreras i
skapande, lirande (vuxenstyrda) platsaktiviteter.

Inspirerad av Gustavsson (1999 s. 55) kan skoltradgardsverksamhet betraktas
som en skapande aktivitet, vars intentioner i bésta fall kan formedlas for att
forstds av andra minniskor, av dem som kinner till, besoker eller anvinder den.
Ett lyckat resultat skulle ddrmed kunna visa sig genom den mening som kan
forknippas med de upplevelser som vistelse i denna miljé kan erbjuda™. Huru-
vida skoltradgardsverksamhet uppfattas pa detta sdtt diskuteras i kapitel fem
och sex.

78 . . . . . ; ) . ;
Liknande formuleringar som i dessa tvd meningar anvinds av Gustavsson nir hon diskuterar trad-
gardskonst.
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Skoltradgardsverksamhet
1 praktiken

Kapitel 5 diir de sex skolor som ingick i intervjuundersokningen pres-
enteras tillsammans med resultatet av undersokningen, som omfattade
samtal med ett tjugotal pedagoger med erfarenhet av skoltridgdrds-
verksamhet. Redovisningen koncentreras kring tvd teman; vad som
sdgs om skoltrddgdrden som plats, respektive vad som sigs om
skoltrdadgdrden som ldrande.

Den litteratur som studerats i kapitel tre mynnade bland annat ut i en diskus-
sion om eventuella parallelliteter i och beroringspunkter mellan lirandeforsk-
ning respektive platsforskning. Bland annat redovisades exempel pa att det
ibland kan vara svart att avgora om liarandeforskare och platsforskare studerar
olika fenomen, eller om det inte lika gdrna skulle kunna vara samma. Svérig-
heterna att i praktiken skilja pd plats och lirande accentuerades i kapitel fyra,
dér skoltradgardsverksamhet betraktas som platsaktivitet, det vill siga som ett
skeende dir plats och aktiviteter dr dmsesidigt beroende av varandra.

For att undersoka om svarigheterna med att atskilja plats och ldrande kvar-
star i analysen av intervjumaterialet, har ett forsok gjorts att i det hir kapitlet
sortera empirin i tva kategorier. Efter en kort allmédn presentation av de skolor
som ingdr i undersokningen och nagra inledande jimforande fakta redovisas
dérfor ett huvudavsnitt om vad de intervjuade siger om skoltridgarden som
plats (s. 90), f6ljt av ytterligare ett huvudavsnitt om vad de sdger om skoltrad-
girden som ldrande (s. 111).

De sex skolor som ingar i undersokningen.
1) Umed Waldorfskola, 2) Kalknis skola,

3) Onstaskolan/Piltorpsskolan, 4) Lerbergs-
skolan, 5) Segevangsskolan och 6) Coombes
School.
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Odling pa schemat - sex exempel

P4 foljande sidor presenteras de sex skolor som ingick i undersokningen, som
sinsemellan representerar delvis olika traditioner:

l

Lerbergsskolan, Segevingsskolan och Onstaskolan/Piltorpsskolan som repre-
senterar tre traditionella svenska grundskolor. Ingdr i undersokningen
eftersom de deltog i projekt Tridgdrd i skolan (bil. 1).

Umed Waldorfskola i Umead, dels eftersom skolan bedriver etablerade och i
vart land relativt vilkdnda alternativa pedagogiska arbetssitt med rotter i
tysk reformpedagogik for mer dn 100 ar sedan, dels for att det framkommit
att skolan har en relativt omfattande skoltradgird med en tydlig forankring
i skolans laroplansoversikt. Skolan ingdr i undersokningen mot bakgrund
av att Waldorf-pedagogikens vurm for sinnlighet, form och odling som
skapande handling och medel for naturforstéelse dr centrala tankar bakom
skoltradgdrdsverksamheten.

Kalknis skola 1 Sollefted kommun, eftersom skolan odlar potatis och 16k i
sddan omfattning att det i stort sett motsvarar skolbespisningens drsbehov.
Skolan ingér i undersokningen déd kretsloppsfrdgor, matens vig frin jord
till bord och skoltridgdrden som medel for konkret miljoarbete édr centrala
tankar bakom skoltradgardsverksamheten.

Coombes School utanfor Reading, England, ingédr i undersokningen av tva
skdl. For det forsta har skolan under hela 1990-talet bdde bland praktiker
och bland forskare lyfts fram som ett intressant internationellt exempel pé
hur en skola med holistiska fortecken kan utnyttja skolgdrden som under-
visningsresurs (Eriksson 2003; Titman 1994; Woods 1995). For det andra da
det framkommit att skolan i huvudsak odlar tvd ettariga grodor (pumpor
och solrosor) med odlingsmetoder som avviker fran svensk skoltradgérds-
tradition pa ett utmanande sitt. Skolan ingér i undersokningen mot bak-
grund av skolans fokusering pa elevcentrerat lirande, helhetstinkande och
skoltradgdrdsverksamhetens centrala roll i skolans pedagogiska profil.

Citathantering

Anvinda citat 4r redigerade for att oka ldsbarheten. Citaten dr utvalda bade for
att visa det typiska och for att illustrera variationer i utsagor om samma tema. I
citaten dr ord som sdgs med kraftig betoning understrukna. Ord och meningar
som avgrinsas med enkelt citationstecken illustrerar hur denna del av utsagan
ges karaktir av att aterge andras utsagor som om de vore ordagranna, men som
i regel inte dr det. Intervjupersonernas namn &r fingerade. Pa vilken skola de
arbetar pd framgar dock av begynnelsebokstaven:

l
l
l

l
l
l

Segevangsskolan: Sonja, Stina och Stig

Lerbergsskolan : Lena, Lasse, Linda, Lovisa och Lotta

Visterds (Onstaskolan och Piltorpsskolan): Vanja, Viktoria, Veronika,
Viveca och Viola

Kalknis skola: Karin, Kristina, Katrin, Karolina och Kaj

Umeé Waldorfskola: Ulla och Ulrika

Coombes School: Christine, Cilla och Clare
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Segevangsskolan, Malmo

Social och rumslig struktur

Kommunal grundskola frdn 1962 i storstadsregion. Deltog i projekt Tridgdrd i
skolan 1987-90. Skolan bestar av en- och tvéplans roda tegelhus med en asfalt-
dominerad skolgdrd placerad pd en stor oppen grasmark mellan parallella
trafikleder och bostadsomradet Segeving. Ett flera meter hog och bred snarig,
frivaixande hick avgriansar skoltradgarden visuellt frin bostadsomradet.

Skolan utokades 1998 med hogstadium och elevantalet 6kade fran 200 elever
1987, fordelade pd drskurs 1-6, till dagens ungefar 365 elever. Till de utomhus-
miljoer som idag utnyttjas i undervisningen hor Beijers park, dir kommunens
stadsmiljoavdelning forstirkt parkens pedagogiska profil.

Skolans upptagningsomrade bestdr till storsta del av flerfamiljshusomradet
Segevang frdn 1960-talet samt ett dldre villaomrdde fran borjan av 1900-talet.

Odling

Nir skolan byggdes forsags den med en skoltradgédrd i anslutning till huvud-
byggnadens sydvidstra horn. Den skottes av kommunen och avvecklades nagon
gang pd 1970-talet (obekriftad tidpunkt). Nar skolan 1987 beslutade sig for att
delta i projekt Tridgdrd i skolan hade ndgra i personalgruppen minnen av
denna skoltradgard, men ingen hade under den senaste tiodrsperioden arbetat
med odling i skolan.

Den befintliga skoltridgarden var for liten for projektets syften, och 1987
anlades ddrfor en ungefir 300 m” stor skoltradgard 50 meter utanfor skolgérd-
en. Denna plats valdes med tanke pa att det var bdde billigare och enklare att
omfora grasmark till odlingsmark dn att géra om skolgdrdens asfaltytor. Pa
Malmo kommun var man man om att skoltradgarden, som anlades ovanpa den
befintliga grasmattan, skulle fungera och forsag den bland annat med en stadig
sarg av jarnvagssyll och bevattningsutrustning.

Odlingsjorden bestod av mullfattig sandig littlera med egenskaper som holl
rotfrukter och ogris stadigt fast i marken och gjorde den mycket tungbearbetad
och svdr att rensa.

Sirskilda kinnetecken

Skoltradgdrdsverksamheten i de odlingsland som anlades 1987 bedrevs odlings-
sasongerna 1987-89. Skoltridgdrden utsattes ndgon gang varje sommar for
forstorelse. Den har inte brukats sedan projekt Tridgdrd i skolan avslutades.
Under ett par dr anvindes dock den yta inne pa skolgarden som ursprungligen
anlagts som skoltradgard 1962.

Intervjupersonerna

Tre personer intervjuades, varav tva dr lagstadieldirare som arbetat pd skolan
sedan 1962 respektive 1963. Den tredje personen dr mellanstadieldrare och har
arbetat péd skolan sedan 1970. Intervjuerna pé den hir skolan genomfordes i
januari, april respektive maj 2000.
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Segevingsskolan med angridnsande
trafikleder. Hoger: detalj med skol-
tradgdrden innanfor den frivixande
hicken, som avgrinsade odlingarna

fran flerbostadshusen (nedersta bilden).
Nedan till vinster: elever i arbete. Nedan
till hoger: metodiklektor Magnus Bertilsson,
som i projekt Tridgdrd i skolan (bil. 1)
inspirerade deltagarna i det pedagogiska
utvecklingsarbetet, hiar med utgédngspunkt i
hur man kan arbeta med en vanlig potatis.

—atar’

0 [ 20 30 meter
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Lerbergsskolan, Hoganis

Social och rumslig struktur

Kommunal grundskola frdn 1980 i mindre téitort. Deltog i projekt Tridgdrd i
skolan 1987-90 da 340 elever fanns pa skolan férdelade pa forskola och lag- och
mellanstadium. Nér intervjuerna genomfordes, ar 2000, fanns det ungefir 475
elever pa skolan. Sedan 1997/98, da skolan successivt byggdes ut med hogstadie-
del, har elevantalet okat ytterligare”.

Skolans upptagningsomrade bestar av laghusbebyggelse bestdende av friligg-
ande enfamiljshus eller radhus med &dganderitt eller bostadsritt. Ett mindre
antal tvdvanings hyresfastigheter finns ocksd i skolans niromréade, som till
storsta delen bebyggdes runt 1980.

Odling

Fore projekt Tridgdrd i skolan fanns ingen skoltridgardsverksamhet pa skolan.
Den 275 m” stora odlingsytan anlades 1987 pa sjilva skolgdrden dir den ersatte
ett 9o meter langt och 2 meter brett buskage lings staketet mot angrdnsande
bostadsomrade.

Skoltradgérdsverksamhet bedrevs i tio ar, 1987 — 1997, varefter utbyggnad och
omorganisation ledde till att skoltridgdrden avvecklades. Odlingsjorden bestod
av mattligt mullhaltig lerig sand, mycket littarbetad men med délig vattenhall-
ande formaga. I skoltridgarden fanns dven ett hobbyvixthus och en drivbéank.

Sirskilda kinnetecken

Under projektperioden 1987-90 pdborjade skolan ett aktivt miljoarbete, bland
annat med killsortering och kompostering. Skolans vaktméstare blev med
tiden en viktig drivkraft i arbetet med odlingarna, komposteringen, vaxthuset
och drivbinkarna.

Intervjupersonerna

Fem personer intervjuades — tvd mellanstadieldrare varav den ene man, tva
lagstadieldrare och en forskollirare. Samtliga intervjuade har med enstaka
kortare avbrott arbetat pd skolan sedan 1981 eller 1982. Intervjuerna pa den hir
skolan genomfordes under april-maj 2000.

Nista sida, overst: Plan 6ver Lerbergsskolans
skolgdrd, norra delen. Ovriga bilder illustrerar
hur eleverna engagerades nir skoltradgarden
anlades, forildrar som deltog i sommarskotseln
tillsammans med sina barn, odlarglddje nir
jattesolrosen skordades, och att skoltradgarden
ar en plats ddr man dven kan arbeta med bocker.

79
Skolan har bytt namn och heter numera Lerbergsenheten. Den omfattade 2002 ungefir 600 elever och
100 vuxna enligt kommunens hemsida www.hoganas.se (2002-04-08).

78



20

20 meter

79



Onstaskolan/Piltorpsskolan, Visteras

Social och rumslig struktur

Onstaskolan dr en kommunal grundskola byggd 1984 i mellanstor titort.
Deltog i projekt Tridgdrd i skolan 1987-90 dé 340 elever fanns pa skolan for-
delade pé ldg- och mellanstadium. Byggdes till med hogstadiedel och omrades-
kontor 1994. Ar 2000 hade skolan ungefir 450 elever fordelade pa arskurs 2-9.

Skolans upptagningsomride bestar av friliggande sméhus och hyresfastig-
heter. Delar av upptagningsomrddet dr relativt invandrartitt.

Odling

Den 400 m’ stora skoltridgarden anlades 1987 ungefir 9oo meter fran skolan i
ett kommunalt kolonilottsomrade dir ménga av kolonilottsinnehavarna ar
invandrarfamiljer. Sedan dess har skoltradgardsverksamheten bedrivits utan
avbrott™. Eleverna odlar pa individuella rutor, samt har en gemensam odling av
potatis och 16k pa omradet ndrmast skogen. I samband med att tvd av grund-
skolldrarna flyttade sin tjanstgoring till annan skola i narheten i borjan pa 1990-
talet flyttade de ocksd med sig skoltridgardsverksamheten som de sedan dess
bedriver pa den nya skolgdrden. Pa denna skola, Piltorpsskolan byggd 1990, gér
idag ungefir 380 elever fordelade pa forskoleklass — arskurs 6. Bagge skoltrad-
gdrdarna har utsatts for viss forstorelse, bade av manniskor och radjur.

Odlingsjorden i Onstaskolans odlingsland bestdr av ndgot mullhaltig styv
lera. Den var sa styv att det 6vervigdes att gora om projektet till ett keramik-
projekt ndr projektet startades 1987. Extremt kall och tungarbetad jord, men
ddr kommunens parklag i omrddet arligen har hjilpt till med att jordforbadttra
odlingslanden med jordfrds.

Sirskilda kinnetecken

Skoltradgdrdsverksamheten pé de hir skolorna kdnnetecknas av ett vil etabler-
at samarbete med pensiondrer frdn stadens kolonitridgdrdsforeningar och
tradgdrdsforeningar som bland annat innebar hjilp med sddd, plantering och
viss sommartillsyn. Vil etablerat samarbete med park- och idrottsforvaltning-
en, som varje var fraser i ordning odlingsjorden, ndgot som tar ett par timmar
men som skulle ha tagit elever och vuxna flera dagar att gora sjdlva. Skolan
sponsras med jordforbéttringsmedel fran ett privat foretag.

Intervjupersonerna

Fem personer intervjuades, varav tva mellanstadieldrare och tre lagstadielérare.
De borjade arbeta p& Onstaskolan 1985 och 1986. En av de intervjuade bytte
skola 1991 innan hon gick i pension 1996. Den forsta intervjun pd den har
skolan genomfordes i december 1999 och de dterstdende fyra i maj 2000.

2002 var det sista dret med skoltradgirdsverksamhet for Onstaskolans del eftersom ligstadiedelen ar
under avveckling. De elever som sddde och planterade under vérterminen blev hostterminen tredjeklass-
are och samtidigt skolans sista lagstadieklass.
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Skoltrddgarden i Onsta Fritidspark, en knapp kilometer frdn Onstaskolan. Bilderna
illustrerar hur pensiondrer bistdr med goda rdd, skérd i hobbyvixthuset och elever
som siljer sina produkter. Fotot pa forsiljarna: Sonja Johansson.
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Umea Waldorfskola, Umea

Social och rumslig struktur

Waldorfskola byggd 1978 i norrlindsk kuststad. Skolan byggdes ursprungligen
for elever i de forsta tre drskurserna. Den har dérefter successivt byggts ut i flera
etapper och verksamheten omfattar idag elever i dldrarna 3-18 ar, det vill sdga
motsvarande forskoleverksamhet och arskurserna 1-12. Ar 2002 fanns samman-
lagt ungefir 270 elever pd skolan, varav ungefir 127 elever i de forsta sex aren i
skolan (7-12 ar). P4 skolan finns en lekskola med 50 barn 3-6 dr gamla.

Skolan bestar av separata byggnader med en drskurs i varje, samt verkstads-
lokaler, gymnastiksal och smedja gemensamma for hela skolan. Skolan ligger i
brynet av ett skogsparti och den yttre skolmiljon praglas bland annat av karak-
taristiskt fargsatta huskroppar, vilskotta perennrabatter, rumsbildande buskage,
bick, damm, flitade videstaket och kojbyggen.

Skolans upptagningsomrdde dr relativt stort och diffust, eftersom friskolans
pedagogiska profil lockar familjer bade i Umed och i kranskommunerna att
soka plats for sina barn pa den hir skolan. Ménga blir skjutsade av arbets-
pendlande fordldrar, men de elevfamiljer som soker sig till Umed soker ofta
bostad i skolans niromrade, bestdende av lighusbebyggelse (en-, tva- och fler-
familjshus).

Odling

Skoltridgéardsverksamheten bedrivs i den ungefir 250 m” stora skoltridgérden
som anlades 1996 d& Waldorfskolans byggnadsstiftelse hade 6nskemdl om att
en kokstradgard skulle anlaggas i anslutning till tredje arskursens byggnad. Det
ar ocksa i huvudsak tredje drskursen som &gnar sig at odling framfor allt
beroende pa att det dr under det dret som eleverna har temat Bondens dr. Det
geografiska ldget gor att eleverna inte sar och planterar forrdn de sista dagarna
fore sommarlovet. I regel gor de detta under tva koncentrerade dagar tillsam-
mans med pedagoger, fordldrar och skolans tridgardsmastare. Aktiviteterna i
den egna skoltridgidrden kombineras med besok pa lantgdrd och liknande.
Skoltridgarden anvinds i begrinsad omfattning av andra drskurser, till exemp-
el for att hamta material i.

Odlingsjorden bestdr av ren sandjord jordférbdttrad med kompost och stall-
godsel.

Sirskilda kinnetecken

Skoltradgardsverksamheten pa den hir skolan kdnnetecknas av att vara en
uttalad del av skolans ldroplan, samt att ha tillgdng till deltidsanstalld trad-
gardsmaistare.

Intervjupersonerna

Tva personer intervjuades, den ene ldgstadieldrare och den andre tradgards-
mistare som ocksa deltar i de pedagogiska aktiviteterna med barnen. Intervju-
erna pa den har skolan genomfordes under en och samma dag i augusti 2001.
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Overst: Oversikt Umed Waldorfskola,
ddrunder den ungefir 10 x 23 meter
stora skoltridgdrden som den
planerades 1999 — ett broderi av
vanliga blommor och koksvixter.
Till vianster: Bondens dr med klass 3.
Planskisser: Barbro Ringsell.
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Kalknis skola, Solleftea

Social och rumslig struktur

Kommunal grundskola i Undrom pé@ den dngermanlindska landsbygden.
Skolan fick sin nuvarande utformning efter om- och tillbyggnad som fardig-
stilldes 1991. Ar 2001 gick 60 elever pa skolan fordelade pa forskoleklass-arskurs
5", 1 forskoleklass-arskurs 2 arbetar man huvudsakligen aldersintegrerat, lik-
som 1 drskurs 3-5. I kirnimnena svenska, matematik och engelska bedrivs
undervisningen dock mest i aldershomogena grupper.

Skolans upptagningsomrdde dr landsbygdsboende elever varav flertalet buss-
as till skolan. Arbetstillfillena dr fa i bygden och skolan arbetar aktivt for att fa
skolan att synas i olika sammanhang for att minska risken for nedliggning.

Odling

Skolan har tva odlingsplatser. Intill skolgdrden pé arrenderad jordbruksmark
finns en skoltradgard péd ungefir 600 m’ dir eleverna sedan 1999 odlar savil
blommor som gronsaker. En del plantor till den hir skoltridgarden odlas fram
i samarbete med Svalof Weibull, som har en anldggning i bygden. Den andra
odlingsplatsen ligger i grannbyn Offer ungefdr 2 km fran skolan dir en stor del
av skolans potatis odlas och lagras i samarbete med forskningsstationen Offer,
en av SLU:s fdltstationer.

Odlingsaktiviteterna dr integrerade i dldersintegrerad pedagogisk verksamhet
samtidigt som skolkoket tar tillvara potatis, 16k, rotfrukter och en rad andra ré-
varor frin skoltridgarden som sedan serveras under skolmaltiderna. Skoltrad-
gardsverksamheten ir ett led i skolans hilsoarbete dir den lokala kopplingen
mellan produktion och konsumtion samt ekologiska odlingsmetoder gors
tydlig genom att eleverna fir odla.

Odlingsjorden bestar av mattligt mullhaltig sandig littlera, som &r relativt
kall och tungarbetad. Tack vare kontakterna med forskningsstationen Offer har
skolan fatt tips pa hur denna svarflirtade jord bor hanteras for att ge positiva
odlingsupplevelser.

Sirskilda kinnetecken

Skoltradgardsverksamheten pa den hir skolan kidnnetecknas dels av att vara en
aktiv del i skolans pedagogiska profileringsarbete, dels av en stark koppling till
skolkoket, som dr en av drivkrafterna i verksamheten. Man odlar relativt stora
volymer — potatisen ticker i stort sett drsbehovet i skolmatsalen, kil och 1ok
ricker i flera mdnader”. Samarbetet med forskningsstationen Offer och en rek-
tor som central drivkraft tillhor ocksa skolans sérskilda kiannetecken.

81 o . . . o
Fran och med hostterminen 2002 omfattar verksamheten dven skolar 6.

* Elever och skolans personal plockar ocksad lingon och kokar sylt tillsammans med skolkokspersonalen,
sylt som ocksa den ticker skolans drsbehov.
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Intervjupersonerna

Tvé personer intervjuades pd den hir skolan, varav den ene dr mellanstadie-
larare som jobbat dir sedan 1992 och den andre forskolldrare som borjade pé
skolan 1994. I det empiriska materialet ingdr ocksa samtal med skolans rektor,
skolkokspersonal och med en person pé forskningsstationen Offer. Intervju-
erna och samtalen genomférdes under en och samma dag i augusti 2001.
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Den ungefir 250 m’” stora skoltradgdrden pé jordbruksmark precis
utanfor skolgdrden vid Kalknis skola. Ovre lilla bilden: Vixthus,
drivbankar och lingst bort — skolans utomhusmatsal. Nedan: Utsikten
fran skolgdrden med skoltrddgarden i férgrunden, samt nirbild pa
tradgarden.
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Coombes School, England

Social och rumslig struktur

Coombes County Infant and Nursery School ér en lantsortsskola i Arborfield,
ett samhille med 2 ooo invdnare nira Reading, England. Skolan byggdes 1971.
Ar 2000 borjade den byggas ut i flera annu inte avslutade etapper. P4 skolan gér
idag ungefdr 200 elever i dldrarna 5-7 ar, samt en forskoleavdelning med ett
tjugotal barn i dldrarna 3-4 ar.

Den nyligen pensionerade rektorn tilltradde sin tjanst 1971 och har sedan
dess varit engagerad i att utveckla bade den inre och yttre miljéon som undervis-
ningsresurser. Skolan ligger i anslutning till en bollplan som skolan annekterat
delar av och dir barn och vuxna planterat skog, anlagt stigar, berittarplatser,
odlingsland, dammar och stensittningar (Coombes 2003; Olsson, Paget et al.
2002; Olsson, Paget et al. 2003). Skolans upptagningsomrade dr ett typiskt med-
elklassomréde, ett villasamhille dér flertalet dr sysselsatta inom den snabbt vix-
ande IT- och databranschen i regionen®. Trakten priglas ocksd av en storre
militdranlidggning ddr omkring hilften av barnens foréldrar arbetar.

Odling

Ettdriga grodor odlas huvudsakligen péd tva avgrinsade odlingsytor pé skol-
girden, tillsammans ungefir 120 m’ stora, dir man odlar solrosor och pumpor.
Aven mindre ytor for odling av potatis och blommor finns utspridda éver

Eleverna vandrar genom solrosskogen nir
de kommer tillbaks fran sommarlovet.
Ovan: Skoltriadgdrden forberedd for pump-
odling. Firgglada heltickningsmattor rullas
ut tidigt pa varen for att minska ogris-
konkurrensen. Nésta sida: Mats Linds
planskiss over Coombes School, ur

Olsson et al. (2003).

83 Reading omnidmns som ett exempel pa snabbt vixande noder i en snabbt globalt vixande ny ekono-
misk virldsordning i Nitverkssamhidllets framvixt (Castells 1998).
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omradet. Pedagoger och elever planterar ocksa trdd och buskar regelbundet.
Den karaktdr av skog som idag praglar stora delar av omradet ar ett resultat av
sadant planteringsarbete under 30 ars tid.

Odlingsjorden i de odlingsland som undersokningen koncentreras till ar
lerhaltig, men tack vare att fordldrar och andra vuxna drligen jordforbattrar
skoltradgdrden med sdckavis av organiskt godslad torvjord, dr inte odlingsjord-
en lika tungarbetad som den skulle ha varit annars.

Sirskilda kdnnetecken

Coombes School har sina pedagogiska rotter i elevcentrerad undervisning som i
slutet av 1960-talet fick stor utbredning i England. Denna karaktiriserades av
att vara dmnesintegrerad och tematiserad, ddr barnen skulle vidga sina erfaren-
heter genom aktiviteter och undersokande arbete. Uttrycket learning by doing,
som brukar forknippas med John Dewey, har pa den hir skolan en annan inne-
bord dn gorande for gorandets egen skull (Eriksson 2003). Hir har barnen
mojligheter att som fullviardiga medlemmar delta i meningsfulla verksamheter,
utgdende frdn formaga och kompetens, dir den tematiserade verksamheten gor
det mojligt for barnen att ga in i verksamheten med olika roller och redskap,
varfor learning by doing pd den hdr skolan omfattar bade skapande och
kollektiv reflektion (ibid. s. 158).

Intervjupersonerna

Tva personer intervjuades. Bdda dr huvudansvariga for odlingsaktiviteterna,
som bedrivs dldersintegrerat. Den ene har arbetat pa skolan sedan 1974 och den
andre sedan 1991. I det empiriska materialet ingar ocksa ett transkriberat samtal
med skolans rektor. Intervjuerna pd den hir skolan genomfordes i juni 2001
och foljdes upp med deltagande observation och samtal i september respektive
oktober samma ar.
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Nagra inledande jamforelser

Av de skolor som ingédr i undersokningen bedrivs skoltridgardsverksamhet
2003 vid Piltorpsskolan, Umed Waldorfskola, Kalknis skola och Coombes
School. Onstaskolans skoltridgérd avvecklades 2002 och p& Lerbergsskolan
ligger verksamheten nere sedan 1997. Pa Segevangsskolan avvecklades skoltrad-
gdrdsverksamheten 1990, men har vid ett par olika tillfillen tagits upp igen,
senast sdsongen 2002.

Ledning och organisation

Vem som huvudsakligen leder och ansvarar for skoltradgardsverksamheten och
hur den utvecklas skiljer sig fran skola till skola. Pa de tre skolor som ingick i
projekt Tradgdrd i skolan var verksamheten visserligen formellt sanktionerad av
skolledningen, men organiserades genomgdende av pedagogerna sjilva och (pd
tva av dem) skolans vaktmaistare. Pa Kalknis skola, liksom pa Coombes School,
ar skoltridgdrden en viktig del av skolans pedagogiska profil och skolornas
rektorer tar aktivt ansvar for bade organisation och utveckling.

Ingen av de svenska skolorna anser att det dr ndgon storre konflikt mellan
skoltradgardsverksamheten och skolans formella uppdrag, det vill sidga liro-
planen. Denna dppnar upp for elevinflytande och kreativa arbetssitt, anser de
flesta. En vanlig instdllning dr att man kan skriva och mdla med skoltradgdrden
som inspirationskilla minst lika bra som med bocker, Internet eller studie-
besok. P4 Umed Waldorfskola finns tradgardsskotsel med som dmne i ldro-
plansoversikten (Liebel 1993) som ger skoltradgardsverksamheten hog legitimi-
tet.

P34 Coombes School upplever man daremot att liroplanen forsvarar skolans
ambitioner med skoltradgardsverksamheten. Den engelska liroplanen dr
betydligt mer detaljinriktad pa vad eleverna ska ldra sig, och i vissa fall till och
med hur™. Liroplanens 6vergripande malsittning 4r de intervjuade nojda med,
men att hantera skoltridgardsverksamheten kreativt sa att den kan forsvaras
utifran de detaljreglerade ldroplansavsnitten kridver manga gidnger bdde stor
fantasi och stora anstrangningar, menar de.

Odlingsforutsittningar och vixtval

P4 samtliga skolor odlas ettariga blommor och gronsaker. Vilka vixter som
odlas utgdr ofta ifrdn vilka sorter eleverna vill odla. Dirigenom vill pedagog-
erna kunna demonstrera vanliga koks- och tradgardsvixter. Den engelska skol-
an skiljer sig pd denna punkt fran ovriga skolor genom att bara odla négra fa
vixter — i huvudsak pumpor och solrosor.

Odlingsforutsdttningarna varierar kraftigt mellan skolorna. Den betydligt
lingre odlingssdsongen i England kan till exempel jimforas med klimatet vid
de bigge norrlindska skolorna dir man i princip (pd grund av frostrisken)
mdste vinta dnda tills varterminens slut for sddd och plantering av for-
kultiverade plantor.

o Se Eriksson (2003).
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P& de skolor som ingick i projekt Trddgdrd i skolan fick eleverna under
projektperioden egna lotter, alternativt dela en odlingslott med en kompis.
Dessutom avsatte man en mindre del av odlingsytan for gemensamma grodor,
oftast potatis och l6k. P4 de tre ovriga skolorna finns inte denna uttalade
ambition att eleverna ska ha individuella odlingsland, d4ven om det har
forekommit. P& dessa skolor betonas skoltradgdrden och dess vixter som en
gemensam resurs for alla pd skolan. Langst i detta avseende gir Coombes
School, dir man visserligen under de allra forsta aren i borjan av 1970-talet
forsag varje odlad vixt med namnskylt med vems vixt det var. Men skolan
overgick successivt till de kollektiva odlingsformer som kiannetecknar skolan
idag dar sharing and caring blivit den mest centrala klausulen i skolans filosofi®.

Intervjupersonerna ser fordelar och nackdelar med bégge principerna. Bland
annat pa Lerbergsskolan ger man uttryck for att det var battre nér varje elev
hade sin lott:

Det var bra att eleverna fick skorda sitt eget land och att folja det hela frén
borjan, att ’jag ritar in” och ’jag tinker ut vad jag kan ha’ och att fa gé och skorda
dven om inte allt blev fint. Och kanske 4ndéd kunna ge ndgot till skolbespisningen
om man fick mycket av nagonting. Men sedan, nir man skulle ha allt
tillsammans, det tyckte inte jag var lika positivt. Det kidndes inte sa. Men nu vet
jag inte om det var for att jag tyckte det andra var valdigt positivt, sd att man
sjalv gick in med en kinsla av att det hir inte var lika bra. Men det gav inte
samma positiva gensvar nir man jobbade och det kanske ocksd var det som
gjorde att man tyckte att skoltradgardsverksamheten blev jobbig. (Linda)

Aldersblandat och dldershomogent

Pa de tre skolor som ingick i projekt Tridgdrd i skolan bedrevs under projekt-
perioden 1987-90 huvudsakligen aldershomogen verksamhet dir eleverna
under odlade tre ar i strick. Men pa flera av skolorna anségs det orittvist att
inte alla elever fick odla. Ett sitt att rdda bot pa detta, sa att alla elever
dtminstone ndgon gang skulle fd odla under sin tid pé skolan, var att 6verga till
ett system ddr eleverna i klass tva sdr och planterar (och skordar pa hosten i
trean). Detta fick fotfiste pd Lerbergsskolan och Onstaskolan/Piltorpsskolan
efter det att projekt Tridgdrd i skolan avslutats, och dr ocksa odlingsprincipen
pd Umed Waldorfskola. En konsekvens av detta system ar dock att det inte
alltid blev de mest odlingsintresserade pedagogerna som fick ansvaret for
skoltradgardsverksamheten.

P& Umea Waldorfskola ingér skoltridgérdsverksamheten som en del av temat
Bondens dr i tredje klass. Detta tema tjuvstartar redan pé varen i andra klass da
eleverna far sd och plantera. Skoltridgarden pd den hir skolan utnyttjas ocksa
av elever i dldre arskurser bland annat for att utnyttjas i botanikundervis-
ningens mer vetenskapliga moment péd hogstadiet.

Pa Kalknds skola och Coombes School ir skoltradgirdsverksamheten
genomgdende dldersintegrerad och drskursblandad och har inte motsvarande
problem. Pa dessa skolor har ett par odlingsintresserade pedagoger ansvaret for
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saval planering som genomforande av skoltridgérdsverksamheten. Alla elever
berors varje dr av odlingsarbetet och de édldre eleverna kan dédrigenom dela med
sig av tidigare erfarenheter.

Skotsel och forvaltning

Den hjdlp som pedagoger och elever fatt med att starta och utveckla skol-
tradgardsverksamheten varierar. Pa tva skolor ér rektorerna starkt engagerade i
denna, men inte pd de 6vriga. Alla skolor utnyttjar fordldrar och andra anhor-
iga regelbundet for punktinsatser, till exempel vararbeten, sommarskotsel och
hostgravning. 1 Vidsterds kompletteras fordldrastodet av park- och idrotts-
forvaltningen, som varje vdr bistar med att forbereda odlingsjorden med
jordforbattringsmedel och jordfrds. Umed Waldorfskola fick sin skoltradgéard
anlagd av byggnadsstiftelsen som forvaltar skolan. Planering och skotsel av
skoltradgdrden organiseras runt en deltidsanstilld tradgardsmistare. Pa Kalk-
nis skola far elever och pedagoger hjilp av en person fran en jordbruks- och
tradgardsforskningsstation i trakten som har ett liknande uppdrag. Pa de tre
skolorna som deltog i projekt Tridgdrd i skolan organiserades skoltradgarden i
samrad med projektledningen och respektive kommun infér projektstarten.

Onstaskolan och Piltorpsskolan har i alla &r haft hjilp av pensionerade
fritidsodlare som deltagit savil i planeringen av odlingslanden som i sddd,
plantering och med 6vervakning under sommarlovet. Pensionérerna kallas for
experterna och star for en kompetens som ingen pa skolan har. De hjilper till i
praktiska odlingsaktiviteter, bidrar till att skapa forvantningar pa ett bra
odlingsresultat, 4r andra vuxna forebilder med en annan roll dn pedagogernas
— och kan dessutom vicka elevernas intresse for odling som hantverk, framhal-
ler flera av de intervjuade.

Vad som sdgs om skoltridgarden
som plats

Det monster som framtradde genom att ldsa intervjuerna om och om igen med
sikte pad att fanga upp de utsagor som antingen direkt eller indirekt beror
skoltrddgdrden som plats, gor att det empiriska materialet kunde sorteras i fem
huvudteman: skoltridgardens organisering skoltridgarden som klassrum, scen
och virtuellt rum; som producerande landskap; som plats for hdilsa och
vilbefinnande; samt skoltrddgdrdens identitet.

Att barn gynnas av olika platser kommenteras av manga. Dock dr det bara
ndgra fa som anviander och reflekterar 6ver med hjilp av ordet plats, daribland
den hér personen:

Ulla: Spontant kidnner jag att det dr frihet att vara utanfor klassrummet. Ute kan
man s att sdga vara i sig sjilv. Det beror pé var man 4r och vad man gér, men
ute pa skolgarden och i skoltridgarden kan eleverna hitta sina egna platser pa
ndt sitt, dit de kan gd ndr de vill vara for sig sjilva. Kanske tre-fyra flickor

90



tillsammans hittar en plats som de betraktar som sin egen. Vi har pratat vildigt
mycket om att skapa rum pa vér skolgdrd, men det fattas ju alltid pengar.

PA: Men du sijer att de indé skapar rum?

Ulla: Men det dr det som ar sd fantastiskt! De skapar sig egna platser dnda!

Men sammantaget dr ovanan att reflektera 6ver inneborden i begreppet plats
tydlig i det empiriska materialet, i synnerhet ndr det giller platser utomhus.
Det illustreras av det hir citatet:

PA: Hir har du ett rum med viiggar och tak, men gir man ut si ir det himlen
som dr tak, och da dr det annorlunda. Fragan ar pa vilket sitt det &r annorlunda?
Linda: Jo jag tror..., men det hir med plats..., det hir med ute och inne och det,
jag vet inte... Jag tinker inte sd riktigt.

Indirekt kommenteras dock platsers betydelse i materialet, ofta i stil med att
det ska synas att skolan lever, att skolgdrden ska vara en plats for skydd och
lugn, skonhetsupplevelser eller vara en plats att leva med. Pa Coombes School
ser man skolbyggnaden och skolgarden som delar av samma helhet, 6msesidigt
beroende av varandra. Hir dr malet dr att eleverna ska kdnna att miljon sitter i
kroppen pa dem nir de lamnar skolan. Miljon ska vara ett konstant dventyr —
“every day has its own taste” som skolans rektor uttrycker det. Ocksé pd ett par
av de svenska skolorna kommer detta till uttryck, bland annat pa Kalknis skola
ddr man hoppas att skoltradgdrdsverksamheten och omsorgen om skolans
fysiska miljo kan bidra till att eleverna kinner sig extra stolta over att fa ga pd
just sin skola.

Skoltradgardens organisering och forvaltning

Kommentarer om skoltridgardens organisering berér ekonomi, ledningsfrag-
or, dess placering och iordningstillning, aspekter pd sommarskotsel och van-
dalisering. Utsagor av det hir slaget hianfors till vad som sidgs om skoltradgard-
en som plats da de dr direkt kopplade till den fysiska miljons utveckling.

Skoltriadgérden dr de vuxnas ansvar, det dr de vuxna pa skolan som ska vara
forebilder for eleverna och det dr de vuxnas moral och virderingar som ska
overforas savil i den pedagogiska verksamheten som i skoltridgardsutformning
och dess skotsel, enligt flera av intervjupersonerna. Detta yttrar sig bland annat
i raka, ogrisfria rader, och medvetet firgkomponerade perennrabatter dir
eleverna ska kunna ta del av, och forhoppningsvis anpassa sig till, de vuxnas
vdrderingar. Hér dr det alltsd den vuxnes forvintningar pa skoltrddgdrden som
fysisk plats och dess innehdll som giller. De vuxna anser att elevernas upp-
levelser paverkas av de vuxnas synsitt, vilket bland annat Ulla antyder, en
person som har helt klart for sig hur skoltridgarden ska vara ndr eleverna
kommer tillbaks efter sommarlovet:

Forra aret var det platser ddr det inte vixte ndgonting, for det fanns ingen som

fyllde upp™ och gjorde firdigt. Men jag tycker det ska vara firdigt, det ska vara
mycket och det ska vara vackert. (Ulla)

5 Fylla upp = att sd i nya grodor ddr andra inte tagit sig eller dar man skordat.
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Skolgdrden pa Coombes School, inklusive dess odlingsytor, priglas ocksd av
stark vuxenstyrning, men hir finns en genomtinkt strategi for att ta vara pa
barnens perspektiv i planering, anliggning och skotsel. Exempelvis far dppel-
tradens grenar hinga nistan ner till marken till glidje for barnen som kan
plocka sjdlva, men som varje vuxen har svart att passera utan att huka sig.

Skolledningens och arbetslagets betydelse for skoltridgiarden

Att organisera skoltridgarden ir inte pedagogernas uppgift, inte utan hjilp,
hivdar de flesta intervjuade. Alla anser att deras pedagogiska uppdrag gar fore
skoltradgdrdens organisation vilket gor att skolledningens attityd till och
engagemang i skoltridgdrdsverksamheten dr av central betydelse for att skol-
tradgarden ska fungera som plats. Ledningen médste vara lyhord for personalens
onskemal och aktivt uppmuntra och stotta dem pa olika sitt. Pa en av skolorna
som deltog i projekt Tridgdrd i skolan drojde det tre ar innan skolledaren for
forsta gangen besokte skoltridgarden. De intervjuade anser att detta bland
annat medforde att de inte kidnde det stod de hade behov av nir skoltridgards-
verksamheten byggdes upp.

Sa nidra motsatsen till detta man kan komma finns pd den engelska skolan i
undersokningen. PA& Coombes School finns en vdl sammansvetsad personal-
grupp som i dratal under ledning av sin rektor utvecklat savil skoltriadgarden
som plats som hur den utnyttjas i undervisningen, menar intervjupersonerna
pd skolan. Rektorns kontakter och engagemang for att fi fram material och
externa hjélpresurser till skolan 4r omfattande, och pedagogerna kan lutade
mot detta utveckla sin undervisning. De intervjuade har visserligen ett sarskilt
ansvar for skoltridgardsverksamheten, men utan rektorn som motor ar de
tveksamma till hur de pa egen hand skulle ha mojlighet att vidareutveckla den:

Det dr en stor sak att organisera odlingsaktiviteterna. Det kravs ett fullstandigt
engagemang frdn alla anstillda for att det ska ga att genomfora. Och framfor allt
kravs engagemanget frdn rektor. For det hir dr ndgot som vi inte kan gora pa
egen hand. Den tiden har vi inte, vi har ju vart undervisningsansvar. (Cilla)

P4 Coombes School har en undervisningskultur vuxit fram dar skoltradgards-
verksamheten dr en sjdlvklar bestdndsdel. Tack vare skolledningen dr pedagog-
erna “mentalt forberedda”, som Christine uttrycker det. Hon menar att sa fort
ndgon uppticker att ndgot maste goras dr det bara at ta tag i en kollega och
atgirda direkt, alternativt varsko rektor som organiserar det hela, eftersom det
pd Coombes School dr sjdlvklart att de fysiska forutsittningar som behovs
madste skapas av personalen for att savil plats som pedagogisk verksamhet ska
fungera tillfredsstillande — och dir odlingsplatserna raknas som sjdlvklara
pedagogiska lokaler.

Pa Kalknis skola finns ansatser som pdminner om dem pa Coombes School,
det vill siga en engagerad skolledare och personal som havdar att skolgarden ar
en viktig pedagogisk resurs, men verksamheten &r inte lika tydligt forankrad i
hela personalgruppen som pa den engelska skolan.

Att f3 till stdind en fungerande skoltridgird bygger pa en fungerande
organisation, det betonar alla intervjuade vikten av. Det dr viktigt att fordela
ansvaret, hitta arbetsformer som &r rimliga i forhédllande till andra arbetsupp-
gifter och att organisationen kan anpassa sig till nya forutsittningar, som till
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exempel i samband med att arbetslagen forandras. For att det ska fungera ar det
viktigt med stod fran kollegerna, vilket bland annat Lovisa ger uttryck for:

Jag kianner att skulle man jobba mer med odling sa édr det valdigt, valdigt viktigt
att man verkligen dr ett lag, eller 4r ndgra som jobbar tillsammans, som vet vad
man vill ha ut av det.

Flera ger uttryck for att man inom arbetslaget kan turas om, hjilpas at, fordela
ansvar och arbetsinsatser pd ett flexibelt och smidigt sitt jaimfort med hur det
var innan arbetslagsreformen slog igenom. Négra av intervjupersonerna siger
att denna reform har bidragit till att skapa utrymme for odlingsintresserade
pedagoger att utveckla skoltridgardsverksamheten for arbetslagets ridkning.
Men samtidigt visar detta exempel att reformen ocksd kan forsvira for
fungerande samarbeten, som nir de odlingsintresserade pedagogerna hamnar i
olika arbetslag:

Lena: Nidr den hir skolan skulle gora olika arbetslag, da ville jag hamna
tillsammans med Lotta och hennes lag, for jag visste ju hur de jobbade. Nu
hamnade jag inte dér utan i andra d4ndan av skolan. Lotta tyckte ocksd att det
skulle ha varit vildigt roligt om vi hade hamnat i samma arbetslag. I sé fall tror
jag att det blivit mer samarbete kring odlingsfrdgorna.

PA: Du menar att ni hamnade i olika arbetslag, och att det gor att man inte kan
samlas kring ett tema tillsammans, over arbetslagsgrianserna?

Lena: Nej, det dr vildigt svart.

Poidngen med béde arbetslag och en aktiv skolledning &r att det kan vara ldttare

att lagga fast en struktur, enligt minga. En sddan gor det till exempel enklare
att avgora vilka klasser som stdr i tur att odla, och littare att hiavda att ”ja, men
nu ir det din tur att odla, for alla lirare med elever i drskurs tva skall odla”.
Samtidigt tycker ndgra att det ar viktigt att de pedagoger som idr engagerade i
skoltradgdrdsverksamheten far nagon form av morot till exempel i form av
nedsittning i undervisningsskyldighet for att kompensera ndgot av den mertid
som behovs for detta, anser flera. Inom ramen for sina tjanster vill man alltsd
kunna prioritera planering, genomforande och uppfoljning av skoltradgards-
verksamheten, anser till exempel den hir personen:

Jag har en 6nskebild av att rektorn skulle sdja att nu frikopplas du och du och du
fran undervisningen si och sd mycket. Nu ska ni fa koncentrera er pa att verk-
ligen titta igenom, och dra upp de grova riktlinjerna. (Katrin)

Den typen av skolledare ér inte 6verrepresenterade i materialet, snarare tvart-
om. Flera hidvdar att skolledningen inte forstdr hur mycket tid som behovs for
att skoltradgdrden ska fungera.

Ekonomiska aspekter

Aven om materialet inte svimmar &ver av kommentarer om hur nédvindigt
det dr att skolan fir mer pengar till skoltradgardsverksamheten, sd anknyter
ndgra till denna problematik. P4 en skola har man sedan flera ar tillbaks
samarbetat med ett par foretag som sponsrar verksamheten med fréer och
jordforbittringsmedel. Detta skulle annars kosta pengar och de pengarna finns
inte pé skolan, enligt Veronika:

93



Skulle vi kopa fréerna skulle vi aldrig kunna halla p& med skoltridgdrden. Och
skulle vi kopa all den ddr godseln... Da skulle det nog bli blankt nej. For det ska
ju dras in sd mycket pd allting. Alternativet ar forstds att ringa och tigga, men det
ar ju inte alla som tycker det dr sd roligt.

P4 liknande sitt funderar man pé den engelska skolan i undersokningen, dir
Cilla sdger att om skolan hade haft en fri pott med pengar s skulle man ha
kunnat kopa hjilp, istdllet for att som nu vara beroende av fordldrainsatser och
liknande:

Pengar dr viktigt. Med dem skulle man kunna leja folk som rojde ndsslor och
flyttade saker, for vi larare dr varken tillrackligt fysiskt starka eller har tid att gora
sdnt. Pengarna maste naturligtvis komma frdn skolans budget. Och om vi hade
en pott med pengar skulle det vara en trygghet. Vi skulle till exempel kunna
betala for transporten av stenarna fran Skottland. Vi skulle inte behova be rektor
att resa dit och tigga dem, eller avsitta tid for att 6vertala folk med ord som Vi
ar en fattig skola. Skulle ni kunna hjilpa oss?’. Istillet skulle vi kunna sidga Vi
har lite pengar. Vi betalar for transporten och kan skicka efter dem i nista
vecka.”

Men i andra kommentarer framkommer det att bristen pa pengar inte dr det
primdra. Man sdger att det d4r minst lika viktigt att odlingsintresserade peda-
goger ges tid och mojlighet att utveckla de pedagogiska kopplingarna, och da
behover de fa ett klart och tydligt uppdrag att jobba med. I ett av samtalen kom
det fram att mer pengar inte skulle gynna skoltradgérden nir intervjupersonen
fick frdgan vad han skulle géra om skolan fick en halv miljon kronor per ar:

He-he! Ja, det hade blivit nya tjanster istillet. Det hade inte blivit en tridgédrd!
For det ar till fler tjanster vi behover pengarna. (Stig)

Iordningsstillning av tridgardslanden

P4 samtliga skolor bestar skoltridgardarna av fysiskt tungarbetade lerjordar
utom pa Lerbergsskolan. Host- och védrarbeten dr darfor ett relativt tungt ar-
bete, menade i synnerhet de kvinnliga pedagogerna i undersokningen till
exempel Sara: ”Odlingen innebar ocksd ritt mycket hart arbete i och med att
det maste gravas och sd. Och det ar lite tufft, dels for ldgstadiebarn och dels for
mig som kvinnlig larare” (Sara). Detta kommenteras pa flera sitt i materialet.
P4 en av skolorna, som har férhallandevis ménga mén i sin organisation, klagas
det over att de inte hjdlper till: ?Och sedan dr det karlarna. Det har varit tre
killar pa skolan, men de har inte befattat sig med skoltrddgarden. Det ar trist
tycker jag, men man kan ju inte tvinga folk” (Kaj).

Frén Lerbergsskolan, som har en littarbetad sandjord finns diremot inga
kommentarer i den hir riktningen.

Ingen skola i undersokningen har stéllt i ordning skoltridgarden helt pd egen
hand. Olika kommunala instanser har bistatt med maskiner, anlidggning och
jordforbattringsinsatser. P4 Umed Waldorfskola gjordes motsvarande insatser
av den stiftelse som forvaltar skolan. P& Kalknis skola togs kontakt med
forskningsstationen Offer som fanns i trakten. Detta resulterade i att skolan fick
hjilp med att stélla i ordning tridgardsjorden pd bdsta sitt, vilket bland annat
innebar grongddsling forsta dret. Utan detta professionella stod hade skol-
tradgarden aldrig kommit igdng sé bra, siger skolans rektor Karin:
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Vi hade sikert forsokt att odla andd, men frdgan dr om det hade blivit sa hér bra.
Det var en formdn att sa snabbt fa komma igang och fa en produktion som vi
kunde anvinda i stillet for att halla pa med tistlar och ogris och bara vinta och
bli besviken. Att ta hjilp av ndgon som kan, det vill jag rekommendera alla.

Glddjen av att skolan kom igdng pd ett bra sitt fran borjan kommenteras dven
av en av skolans pedagoger, som efter den forsta, riktiga odlingssdsongen
kunde konstatera att:

Det blev sd forskrackligt mycket alltsa! Vi hade sa méanga sorter och det var en
varm sommar. Och det blev sd8 mycket att vi at och at. Koket hade gjort den
missen att inte forstd att det verkligen skulle bli nat. Och nagonstans hade vi inte
riktigt fattat det vi heller. Med den proffsiga hjidlp vi fick, plus fordldrarna,
redskapen och allting, sd hade vi viran egen vitkdl hela hosten och vér egen
potatis hela vintern. (Kristina)

Odlingshjilp och annat externt stod

Odlingsstod ér viktigt inte bara ndr skoltrddgdrden gors i ordning, framhalls av
flera, liksom att det ibland kan vara for tidigt att tacka nej till den hjilp man
erbjuds, framkommer tydligt i det hir samtalet, dir Kristina kommenterar
ndgra andra skolor i regionen som startade skoltradgard samtidigt med Kalknas
skola:

Kristina: De andra skolorna har fatt simre jord, de vet inte hur man ska gora,
och de hade det inte litt att fa ndgon bonde att hjilpa till. Har man inte det tror
jag att det kan bli for tungt.

PA: Du menar att det behovs en gron och teknisk support, och att det skulle
underldtta for pedagoger att gora sitt jobb, om man siger sa?

Kristina: Ja, och det har vi haft. Men nu ska vi borja klara oss sjilva och da
kdnner jag att riktigt all kunskap om vad vi skall gora precis nu — ska vi sa det
hir, eller skall vi rensa hir eller skall vi gallra hidr — det har vi inte riktigt 4n. Man
behover den dir supporten!

Pa Coombes School har man ett sedan linge etablerat samarbete med den
militdranldggning som ligger i samma by som skolan, och dir méanga av
elevernas fordldrar arbetar. Hemforlovade soldater bidrar till exempel med
praktiskt arbete pa skolgarden, till exempel nir skolan konstaterade att de vilda
kaninerna blivit s3 médnga att de skadade tridgardsodlingarna. Da hjilpte
soldaterna till med att bygga staket och grindar kring dessa. Staketet stoppar
inte bara kaninerna. Det underlittar ocksd for pedagogerna att sprida
budskapet till barnen att manniskor och kaniner maste samsas pa omradet —
men att det inte kan ske pa vilka villkor som helst ger, enligt Cilla:

Varfor odlingarna dr inhdgnade har sin egen lilla historia. Det beror pa
kaninerna som dter upp vara solrosplantor. Barnen har forstdelse for att vi maste
stanga kaninerna ute. Vi har inget emot att det finns kaniner hdr men just det
hér ar vart omrdde, hdr vixer vara solrosor dérfor att de inte kan vixa nagon
annanstans, och vi ska plocka dem tillsammans och anvinda dem och njuta av
dem. Och det ingdr i vart omrade. Kaninerna fir vara glada for alla dngar de har.

Detta budskap innebir ocksd att barnen genom att stinga kaninerna ute inser
vad som skulle kunna hinda om de sjilva fick upptrida likt kaniner var som
helst, enligt Cilla. Inhdgnaderna markerar dirmed att vi ménniskor ocksd
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mdste vara forsiktiga for att uppnd oOnskat resultat. Samtidigt innebar
inhdgnaderna en markant forbattring av de vixande grodornas forutsattningar
att utvecklas.

Placeringen och avstdndets betydelse

Var skoltridgarden placeras, framfor allt avstindet frdn klassrummen till
odlingslanden, kommenteras i flera intervjuer. De flesta av intervjupersonernas
skoltradgardar finns pd sjdlva skolgarden eller omedelbart intill. Detta upp-
fattas som en fordel och inte minst enklare att kontrollera. Eleverna kan besoka
sina odlingar under vilken rast som helst.

Kommentarerna fran Onstaskolan — som har 9oo meter till skoltridgdrden —
ar trots avstdndet positiva overlag. Framfor allt ger man uttryck for att det ar
nyttigt att vara ute, att rora pd sig eller att det i anslutning till odlingarna finns
andra naturkvaliteter som kan utnyttjas samtidigt. Men det framskymtar dven
bland de hir pedagogerna att det skulle ha varit battre om de haft skoltrad-
gdrden narmare. Tvd av dem bytte arbetsplats och tog da med sig skoltrad-
girdsverksamheten till den nya skolan, dir nya odlingsland anlades istéllet for
kolonilottsomrddet en kilometer bort: "Det var simre att odla dir borta. D
skulle vi ju cykla! Det var omstindligare att komma ivdg och man madste fa
mera gjort nar man var dirnere” (Veronika).

Veronika anser att samtidigt som det blev enklare att ta sig till skoltradgirden
nér den placerades nira skolbyggnaden, sa blev antalet upplevelser i tradgarden
manga fler — framfor allt de dér av det mer spontana slaget.

Ocksd pa Segevingsskolan flyttades skoltridgdrden fran sin plats strax
utanfor skolgarden till en plats pd skolgarden. Samtidigt som den blev lite
mindre kom den ndgra hundra meter nirmare. Men det var mycket lyckat
enligt den hir personen:

For var del som hade vara klassrum dér och hade utsikt 6ver skoltradgarden sa
ar det valdigt skont att ha ndra till den, att ha den utanfor doérren. Det 4r en stor
fordel, da kan man ju fa barnen att vattna eller ta lite ogrds under rasten. De ser
och foljer det pd ett annat sitt 4n dédrute. (Sara)

Pa Kalknis skola berittar Karin, skolans rektor, att bdde tanken pa att anldgga
en skoltrddgard och placeringen av denna i anslutning till skolgarden hade sitt
ursprung i det kulturlandskap som priglar skolans omgivningar, det vill siga
laget mitt i ett relativt 6ppet jordbrukslandskap:

Nagonstans fanns det en onskan, nagonstans hade det grott ett fro, och det fanns
en kinsla av att nir en skola ligger som den goér med den hir naturen
runtomkring — da ville vi kunna producera en del gronsaker sjdlva.

Utseende och standard

Sommuartillsynen dr den storsta stotestenen for att skoltradgarden ska fungera
som plats, hdvdar de intervjuade, och nagra anser till och med att sommarlovet
bidrar till att ddimpa férvintningarna: ”Sommarlovet kommer ju som en broms
i allt, s& darfor tycker jag det 4r lite jobbigt just med skoltradgard” (Sara).

Men for att skoltradgdrden ska se bra ut maste den skotas, resonerar man pa
de svenska skolorna. P& dessa organiseras sommarskotseln genom att
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pedagogerna upprittar ndgon form av joursystem i samrdd med forildrarna,
vilka har huvudansvaret for att odlingarna skots. Pa flera skolor har man
mycket positiva erfarenheter av fordldrar som tar ansvar f6r sommarskotseln,
sarskilt dar fordldrarna vet precis vilken vecka de forvintas ta sin del av
ansvaret. For har bara fordldrarna ett tydligt schema att ga efter fungerar
sommartillsynen tillfredsstillande, framhaéller flera av de intervjuade, bland
annat Lovisa som fick med sig samma foréldrar tre ar i strack pa sin skola:

Sedan hjilpte faktiskt fordldrarna till pad ett ritt s& fantastiskt sitt. Sommar-
skotseln dr ju ett rdtt sd stort bekymmer, hur skulle tridgarden klara sig 6ver
sommaren — och inte minst hiar med dessa torra sandjordar? Vi fick fordldrarna
att stélla upp under flera sommarlov och vi delade in dem i ett vaktschema. Det
var ritt sd fantastiskt att det gick att fd ihop det sa. (Lovisa)

Det kommer fram ocksd pa flera av de andra skolorna, sirskilt bland de
odlingsintresserade pedagogerna, att dven om fordldrar girna stiller upp, sd ar
det inte sjdlvklart att de kan avgora vad som behover goras i ett tradgdrdsland
eftersom de bara gor enstaka och tillfilliga inhopp under sommaren. Det ar
inte sdkert att de kan avgora vad som &r ogrds eller inte, enligt flera intervjuade.
Det kan ocksa handla om praktiska detaljer som inte fungerar, till exempel nar
nycklar till redskapsforradet inte cirkulerar som de ska bland de foraldrar som
behover komma at vattenslangar och lukjarn. Pé ett par av skolorna ger man
uttryck for att det 6ver huvud taget dr svart att fa foréldrar att stélla upp:

Stina: Forsta sommaren var det forildrar som stillde upp, men det blev dnda
inte bra. Aret diarpa blev det annu simre, for dd var det ingen som ville stilla
upp. Det kostar inte s mycket att kopa lite fron, men alltsd sommarskotseln.
Nej, det kidnner jag att det inte kan bli tal om!

PA: Du ser fortfarande den som ett hinder?

Stina: Ja det gor jag verkligen.

PA: Det 4r svart att engagera forildrarna, menar du?

Stina: Ja, jag vet inte hur det skulle gd till, det vet jag faktiskt inte!

For att underlitta for fordldrarna i sommarskotseln pd Umed Waldorfskola,
provades en modell déir en person med tradgardsmaistarsysslor anstélldes pé
skolan. Denne tittade till tradgdrden i stort sett dagligen under sommaren och
forde loggbok 6ver vad som var angeligna skotselinsatser for stunden. De
fordldrar som kom for att hjélpa till borjade med att kontrollera loggboken,
och prickade sedan av vad de gjort. Modellen fungerade bra, men av bespar-
ingsskdl valde skolledningen att inte anlita trddgdrdsméstaren dret dérpa,
varvid det inte blev bra alls, enligt Ulla. Ytterligare ett ar senare satsade skolan
pa tradgdrdsmastarhjdlp pé nytt, och Ulla tror att det var en klok investering
om skoltriddgdrden ska bli den plats den ér tankt att vara.

Skolan kan i det perspektivet vinna pd att prioritera sina resurser pd att
samarbeta med externa odlingsrddgivare om man inte har odlingskompetens
pa annat hall i personalgruppen, hivdar Ulla:

Ledningsgruppen mdste forsta att det ar en for stor uppgift for klasslarare, elever
och forildrar att skota det har under sommaren. Och egentligen s& behovs det
ocksd i planeringen och anlidggningen det ndgon som vet vad som fungerar hir.
Lirarna har ofta ganska vidlyftiga planer pa vad de vill odla och s& dir, sa ndgon
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madste sdga 'Nej, den vixten dr det ingen idé att ni viljer for den blir ingenting
hir hos oss, det hinner inte bli fardigt’.

Pa liknande sitt gor man pd Kalknis skola, ddr en person fran forsknings-
stationen Offer ocksd introducerat ett system med loggbok. Aven hir valde
skolan att avstd frdn denna externa resurs redan efter ett dr, bland annat
eftersom skolledningen hivdade att personalen var mogen att klara sommar-
tillsynen pé egen hand. Meningarna gar isir om detta var for tidigt eller inte.
Den professionelle odlingshjilpen, som samtidigt ar fordlder pa skolan, anser
dock att det ledde till ett mycket simre resultat:

Nu har man ju varit med ett tag sa jag ser ju vad som madste goras, men pd ndgot
sitt sa fattas sjalvfortroende hos ménga som inte dr vana vid att odla. S& nér jag
kom dit, jag hade min vecka i juli, s& var det som bara hemskt. (Kaj)

En iakttagelse som pedagogerna gor pa flera av skolorna ir att det blivit allt
svdrare att engagera fordldrar och andra anhoriga till exempel i sommar-
skotseln jamfort med for 5-10 ar sedan. De menar att ndr skoltridgards-
verksamheten var ny pd skolan sd bidrog pionjirandan till att det inte fanns
ndgon brist att tala om vad giller fordldrainsatser. Men intresset har helt klart
sjunkit under de senaste dren, anser flera av de intervjuade.

Bade pd Kalknis skola och Umea Waldorfskola betonas vikten av kompetent
tradgdrdshjalp, framfor allt under de forsta veckorna da groddplantorna ar som
minst och omtéligast:

De forsta fyra veckorna ska det vara kunniga ménniskor som kommer in och
jobbar, for jag tror att de dar forsta veckorna ar vildigt viktiga. Det dr da man
luckrar och fdr igdng virmen i jorden. Anda egentligen fram tills det &r
fardiggallrat, maste man fa in de har minniskorna som kan. (Ulla)

De tvd personer som starkast ger uttryck for detta, Ulla och Kaj, dr inte
pedagoger, utan inkopplade i verksamheten pa grund av sin sirskilda
odlingskompetens. Men de pedagoger som finns pa deras respektive skolor
menar att samarbetet med dem é&r virdefullt for skoltridgdrdens utveckling,
vilket bland annat understryks av Ulrika: ”Vi skulle behova ha en san hir Ulla
som skulle ha det som sitt jobb och vara med oss och organisera” (Ulrika).

Men det finns ocksd de som anser att man inte ska gora sig beroende av
extern odlingskompetens, man ska kunna klara av skoltradgédrden inom ramen
for sin roll som pedagog. Trots ett odlingsresultat som den hdr personen inte
var nojd med hdvdar hon att ”Vi maste ju lira oss sjilva om vi ska kunna
fortsitta med det hir” (Kristina).

Man ska diremot inte satsa pd skoltradgdrdsverksamhet eller andra
utomhusprojekt utan att tinka igenom konsekvenserna for skotseln ordentligt.
P& Kalknis skola vill skolledningen bade satsa pa skoltridgérdsverksamheten
och fordandra hela skolgarden till en gron oas. Men det far inte gd ut 6ver det
man redan anlagt och byggt, for det man satsar pa maste man ocksa skota,
framhaller sirskilt en av pedagogerna. Hon tycker att innan man satsar pa
nagot nytt maste man veta hur man ska ta hand om det nya:

Vi ser ju vad som hiander med var skolgard som finns hidr nu. Det finns nigra

som har varit ansvariga, men det blev inte skott. Vi ser att vissa saker bara har

ruttnat bort och det som planterades och fixades hir for fyra dr sedan ar
vildvuxet. Och i forlingningen, nidr det nya ska klippas — kan ansvaret for det
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fortfarande ligga pa oss och pa barnen? Kan vi det hir, hinner vi med det 6vriga
skolarbetet da? (Katrin)

Pa Coombes School har man aldrig organiserat ndgon sommarskotsel. Istdllet
har pedagogerna pa Coombes School valt en helt annan strategi for att klara av
sommartillsynen. Med hjilp av ett mycket avgrinsat vixtval och nagra fiffiga
odlarknep har man lyckats reducera sommarskotseln till ett minimum. Till
exempel fir heltickningsmattor ticka odlingsjorden for att hindra ogrds frdn
att komma upp. Hal tas upp i mattan i vilka pumpplantor planteras. Annat kan
vara for svért att skota, enligt Christine:

Nidr man tinker pa gronsaksodlingar forestiller man sig ett ritt s hektiskt
arbete, eller hur? Men jag tinker pa vad vi har lirt oss genom dren. Tomater
kraver mycket skotsel, bevattning och godning, sd dem har vi inte lyckats sa bra
med. Pumpor diremot skoter sig sjdlva, och det gor solrosor ocksa.

Vandalisering pé ont och gott

Flera, men inte alla, har haft problem med forstorelse eller vandalisering. Nagra
av skolorna har bittra erfarenheter av att vixtligheten forstors. I Visterds var
betande radjur under ndgra ar det stora problemet, medan Segevingsskolan
under flera dr i strick utsattes for vandalisering, bland annat genom
nedtrampning och uppryckta grodor. Vandalisering kan fa mdnga att tappa
lusten att fortsdtta, enligt flera av dem som blivit utsatta. Linda beskriver hur
det kan kinnas — liksom att det dr nagot alldeles speciellt nir ndgonting
forstors som man jobbat med linge:

De blev vildigt ledsna nidr nagon annan forstérde. Det kdnner ju barn sillan
idag, det dr mycket forstorelse, men det behover inte ha drabbat dem. Har larde
man dem att forstd den hir kinslan av att *det hdr var mitt’ och ’vad ledsen jag
blev’ nir nagon annan kom och forstorde. Och det 4r kanske skillnad mot nir
ndgon stjil ens cykel — ’den hir har jag faitt’ — men man kidnner inte det lika
starkt som nidr man jobbat hela vigen med nagonting.

Speciellt i samband med vandalisering och liknande kan kolleger som dr
skeptiska till skoltradgdrdsverksamheten paverka stimningen negativt pa
skolan, berittar Lasse som fick kommentarer i stil med ”Ar det verkligen 16nt
att halla pd?” frdn savil kolleger som forildrar i samband med uppryckta
potatisar, pallade morotter och, i ett par fall, mopedspar 6ver odlingarna.

Det finns dock exempel i materialet ddr intervjupersonen framhaller att dven
vandalisering 4r ldrorikt och i princip kan ha positiva bieffekter, till exempel
Viola:

I en av klasserna jag hade, dir hade nédgra andra elever kort med moped och
forstort odlingslandet. Det forsta vi gjorde var att skriva texter och diskutera.
Och de eleverna har tagit stillning, de skulle aldrig forstora ndgon annans
tradgard oavsett om det ar privat eller inte eftersom de vet hur det kinns. Det
tror inte jag de kommer att gora, de har lart sig nagonting.

Aven nir det giller forstorelse och vandalisering har avstdndet och placeringen
av skoltridgarden betydelse, enligt flera av de intervjuade. Sidana problem
minskar ndr skoltrddgarden placeras pa skolgarden, dr den hdr personens
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erfarenhet, dir skoltridgdrden efter flera &rs problem med vandalisering
flyttades in pa skolgarden:
Jag minns att hdr fick den pa nat sitt vara mer i fred dn vad den fick darute,

eftersom den faktiskt 1dg lite utanfor omradet och i nirheten fotbollsplanen och
sdnt. (Sara)

Klassrum, scen och virtuellt rum

Alla intervjuade betraktar skoltridgarden som klassrum, laboratorium eller
referensbibliotek. Flera av dem anvinder den som bas for experiment av olika
slag. Nir eleverna till exempel ldser om vad vixter behover for att vixa fore-
kommer det att de i anslutning till det gor experiment med ljus och néring.
Eleverna fir fundera ocksa pa vad man kan gora for att det ska vixa sé bra som
mojligt i odlingslanden genom att bland annat arbetar med tankekartor efter
principen “guess-test-and-tell” (Viveca).

Experimenten dr ibland vilplanerade, men kan ockséd ske mer eller mindre av
en slump. Pa en av skolorna blev nagra av solrosorna mycket mindre dn de
andra, och man konstaterade att det berodde pa att jordforbattringsmedlet inte
hade rickt till hela ytan. P4 sd sitt bidrog slumpen till att utveckla ett
experiment:

Ett &r ndr vi la ut komposten sd rackte det inte till hela landet. Jag kommer
sarskilt ihdg solrosorna som blev jéttestora dér vi hade anvidnt komposten, men
inte de andra. Det blev ju valdigt askadligt, det blev det ju. (Lasse)

Miénga ser ocksd skoltridgarden som ett referensbibliotek ddr man hidmtar
saval material som inspiration. Ndgra framhadller att eleverna inte behover lasa
om potatisen pd samma sitt som annars nir de har odlat den sjdlv. Minnet av
platsen ddr de odlat den blir referensen; skoltridgdrdsverksamheten leder till
att de kidnner nirhet till det de pratar om (Veronika).

Det som enligt manga skiljer det traditionella klassrummet fran skoltrad-
girden dr att klassrummet dr klimatskyddat och bygger pa en annan rekvisita
(andra redskap) dn den praktiskt inriktade, viderutsatta verksamheten i
skoltradgarden. Viola dr en av dem som hivdar att klassrummet kidnns trangt i
jamforelse med skoltridgarden och Stina att utomhusaktiviteter ger storre
spelrum 4n vad man har mojlighet till inomhus. Flera ger uttryck for hur bra
klassrummet dr som bas, som en gemensam utgdngspunkt for utomhusaktivi-
teterna samt som plats att bearbeta och foridla sina erfarenheter.

Via sinnliga upplevelser i skoltrddgarden kan eleverna sitta in sina kunskaper
i naturliga sammanhang, sdger bland annat Lena och Viveca. De, och flera
andra intervjupersoner, ldter upplevelserna i skoltridgdrden inspirera savil
tematiskt inriktat skolarbete som damnesundervisningen®.

Frén upplevelser till budskap

Det finns dock olika mojligheter att anvinda olika platser i skolan for att
forstirka olika budskap, menar de intervjuade. En av dem, Lena, anser att savil
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klassrum som skolgard kan anvidndas for att regissera upplevelser som sedan
anvinds som utgdngspunkt i undervisningen. Hon betonar att skoltridgarden
bara dr en av flera mojliga platser for detta.

En utgdngspunkt for varje skoltradgard idr att eleverna kan uppleva blommor
och gronsaker i storsta allménhet. Pd framfor allt tvd av skolorna gir man ett
steg till for att forstarka dessa upplevelser. Pa dem sdr och planterar elever och
de vuxna pd skolan ettdriga grodor som med tiden utvecklas till starka
rumsupplevelser. Pd den ena, Segevangsskolan, hade eleverna under négra ér ett
solrosrum i skoltrddgdrden som helt kunde omsluta dem nir de kom tillbaks
efter sommarlovet. Pé den andra, Coombes School, har man gatt dnnu lingre.
Hir odlar barnen endast vixter med mer eller mindre spektakulidr utveckling,
som potatis som gommer sina knolar under jorden, solrosor som blir méktiga
tvdmetersbjassar och pumpor som svingar sina lianer at alla hall.

Enligt de intervjuade gors dessa vixtval fullt medvetet for att utnyttja
odlingsplatsen och dess forutsittningar for att ge barnen minnesvirda upp-
levelser for livet. Att bara ldsa om olika slags vixter och vad de kan anvindas till
finner bade Christine och Cilla vara meningslost. Hir mots eleverna varje r
efter sommarledigheten istdllet av en hel skog av solrosor dir skolans rektor
banar vig med skolans samtliga elever efter sig”. Malet med att pa si sitt
manifestera en kollektiv rumsupplevelse dr, som Christine uttrycker det: ’Man
arrangerar en situation som barnen far utforska.”

Skoltradgédrden betraktas i det perspektivet som en scen. P& Coombes School
har detta forhallningssdtt fitt genomgripande konsekvenser for hur skoltrad-
garden, och andra delar av den fysiska utomhusmiljon, utformas och
vidareutvecklas. Den traditionella park- och tradgardsgestaltningen har tonats
ned till forman for ett mer elevcentrerat synsitt pa hur den ges gestalt och
anvinds. Trots det finns de engelska parkerna med sina kulturbegivenheter
uttalat med i bakgrunden som en viktig forebild. Men den milj6 som idag
moter den tillfillige besokaren upplevs ibland som stokig och av ndgra rent av
som kaotisk”. En orsak till det kan vara att personalen medvetet forsoker skapa
en miljo med barns fantasi i fokus, genom att forverkliga sagans virld i fysiska
former och upplevelser, vilket skolans rektor Clare uttrycker sa har:

Tanken dr att iscensitta de goda bockerna. Att anvianda de beromda forfattarna
och illustratérerna, antingen det handlar om Nalle Puh eller Alice i Underlandet
eller 4r helt nutida och ror sig om trollkarlen Harry — alla kdnner till Harry
Potter! De flesta av de hir berittelserna utspelar sig i skogen, eller pa platser dar
barnen kan klittra i trdd, dar de kan hitta ekollon, dir de kan titta pa fagelbon,
dér de kan hora djur. Jag onskade mig en skola dér det som hinde i bockerna
blev levande for eleverna. Jag ville dstadkomma ett bildningslandskap [education
landscape] dir elevernas upplevelser kunde kopplas samman med texter och
bocker och beromda illustratorer.

Skoltradgarden skiljer sig frdn andra platser genom att elever och vuxna s latt
fascineras av det som vixer, framhaller flera. I materialet aterfinns darfor
madnga kinsloladdade kommentarer om hur roligt bade barn och vuxna tycker

* Detta skildras nirmare i Akerblom (2003).

® Se vidare Olsson et al. (2003).
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det dr att odla, om hur fascinerande och magiskt det ar med pumpor,
gigantiska solrosor och andra grodor som viller 6ver sina breddar:

Odling — det &r nat fascinerande med att nagonting vixer. Det tycker vi vuxna
ocksd egentligen. Men att forklara det med ord, det dr svart. Det dr ndt magiskt
over sjilva sprangkraften i vixandet. (Lena)

Att dela dessa odlingsupplevelser med eleverna kan samtidigt vara en drivkraft
for pedagogen att fortsdtta med skoltridgardsverksamheten. Lena berittar om
en episod pd varen nir eleverna tittade till sina froplantor i skolans vaxthus:

Plotsligt var det en tjej som sa: ’Alltsd froken, jag dlskar dettal’. Det var sa dir,
wow, en hojdargrej! Det dr nog det jag minns mest frdn dren dé vi odlade, den
ddr kommentaren. Den ddr kdnslan av att ’kan man verkligen fd lov att hélla pa
med sént hir, i skolan pa skoltid?’. Forstar du grejen? Det tyckte jag var lickert.
Jag fylldes av elevernas gladje, och sé fortsatte vi att kimpa pa.

Minsta vetskap om att det kan bli sd mycket av ett enda litet fro maste vara
fantasieggande for barnen, anser de intervjuade. Grodor som pumpor och
solrosor utgor genom sin kraftiga tillvixt relativt spektakuldra inslag i det
ovriga skolarbetet (Lena s. 13) och néstan alla kommenterar de aha-upplevelser
de flesta elever far niar de kommer tillbaks efter sommarlovet och dteruppticker
skoltradgdrden och hur den vuxit, till exempel Ulrika:

Ja, tank dig att det hdr dr en plats som inte var ndgonting nér vi limnade den i
varas. Det syntes ingenting, allt var platt. Och sd plotsligt ar det sa mycket
viaxtlighet och férundran niar de kommer tillbaka. De var som nistan vordnadsfulla
nidr de gick i gdngarna och sa ’tank, vi har gjort det hir, det hir har vi gjort froken!’
Ja, sa jag, det hir har vi gjort! Att se vixandet bara, det kommer de att minnas for
de vet ju hur det sdg ut ndr de sidde. Aha-upplevelsen tror jag ndstan var det
starkaste.

P4 Coombes School arrangeras varje ar, i regel andra veckan efter att eleverna
kommit tillbaks efter sommarlovet, en hel veckas temaaktiviteter med anled-
ning av den solrosskog som vuxit upp under lovet och de aha-upplevelser de
flesta elever far nir de ser den”. Ocksa bland de intervjuade svenska personerna
var det flera som gav uttryck for hur de sjilva varit s nyfikna att de besokte
odlingslanden sd fort de kunde nir de kom tillbaks frin sommarsemestern.
Flera kommenterar ocksd att elever fascineras av insekter, grodor och andra
djur som lockats till odlingarna.

Ger regissoren huvudbry

Skoltradgarden stdller andra krav pd planering och genomférande dn manga
inomhusaktiviteter, enligt de intervjuade. Det &r viktigt att vara lyhord, flexibel
och spontan och vara beredd att kasta om sina planer nir man &r i
skoltradgdrden med sina elever, enligt Stina:

Det beror ju pa, hur skicklig eller hur villig pedagogen dr att gripa tillfillet i

flykten. Man kan ju sdga till barnen ’jaja, men kom nu hér istillet, for nu har jag
tankt att vi ska gora detta’. Men sdnt fir man passa sig for ndr man &r ute. Ute

® 1 Olsson et al. (2003) skildras sddana aha-upplevelser kopplade till skolans pedagogiska koncept och
fysiska aktiviteter.
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mdste man vara vildigt lyhord just for barnens ’&h, dér dr en liten nyckelpiga,
titta — de har redan kommit fram!’

Men ndgra hdvdar att detta dr latt att sdga, en annan sak att verkligen arbeta pd
det sdttet. Det dr inte alltid sa ldtt att ta tillfillet i flykten ndr man de facto
planerat ndgot annat:

Vi dr vildigt olika som minniskor. En del lirare ar ju sd vildigt, vildigt
organisatoriska s& de kan ju inte klara av om ett barn springer ifrdn i fem
minuter ens! Det maste vara en otroligt tydlig ram runt om nédr sina ldrare
arbetar utomhus. Men du vet, for manga barn ar det som 'Ha! Jag ér ute!’. Det
maste de fa kdnna forst, tycker jag, for att sedan forsoka gora det jag hade tankt.
Men det tycker manga dr svért. (Viveca)

Men att utgd ifran elevernas upplevelser i skoltridgarden och med
utgangspunkt i dessa fokusera pd andra skoluppgifter, det dr inte nagra storre
problem tycker till exempel Sara:

Upplevelsen som sadan &r viktig ndr vi dr ute, de kanske inte tittar pa det jag vill
och sd, men de far en positiv upplevelse av naturen. Det dr virt mycket och sé far
jag ta resten i klassrummet for da kan jag liksom mer strama upp det.

En person anser ocksda att om pedagogens detaljplanering spricker ndr
skoltradgarden plotsligt gor barnen intresserade av nagot som ligger utanfor
syftet med aktiviteten, sd kan det betyda bdde annorlunda och bittre
infallsvinklar:

Sara: Plotsligt blev vi vildigt intresserade av laingden pa solrosorna, plotsligt stod
alla och pratade om det, och tittade pa de stora bladen som var lika stora som
deras huvuden. Plotsligt pratade vi och fordjupade oss i en helt annan sak dn det
jag hade tankt.

PA: Men kullkastades inte din planering av det?

Sara: Jo, men det jag tdnkt kan jag fd in vid ett annat tillfille, eller sa var det
kanske inte sd viktigt. Det kan ju faktiskt vara sa att det blir en mycket trevligare
och intressantare av den biten de fick tag i, dessutom har jag deras motivation
och gé vidare pa.

Skoltradgdrden utsitts inte bara for pedagogernas och elevernas odlarmédor,
den utsitts ocksd for vider och vind. Detta kan péverka odlingsresultatet i de
mest ovdntade riktningar, vilket ocksd péverkar hur skoltridgarden kan
utnyttjas. Christine ger ett exempel pa hur en sommars valdsamma tillvixt gav
nya idéer som resulterade i ett helt nytt sétt att arbeta med teknik, vilket sedan
dess dr ett drligen aterkommande tema:

Ena dret blir det en stor skord av pumpor, nista blir det tvirtom, och detta
faktum lar sig barnen mycket av. For ndgra ar sen fick vi sdna enorma pumpor
att barnen inte kunde béra in dem. Da anvinde vi dem i undervisningen pa ett
annat sitt. Utgangslaget var att vi maste fd in pumporna och att barnen maste
komma pé de tekniska losningarna som gjorde det mojligt. De maste hitta pa,
konstruera och utveckla metoder for att fa in dem i klassrummen.

Det virtuella rummet

Skoltridgarden ger odlingsupplevelser som bidrar till bdde minnen och
forvantningar bland eleverna, anser flera av de intervjuade. Redan nir eleverna
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sar och forkultiverar i klassrummet skapas forvantningar for vad som komma
skall. Med hjilp av fantasin kan eleverna forestilla sig skoltridgarden i full
prakt. Eventuella minnen fran tidigare odlingsaktiviteter bidrar till den bild av
skoltradgdrden som vixer fram. P& Coombes School har dokumentation av
skoltradgdrdsverksamheten satts i system. Denna ldggs ut pa skolans intranit
ddr eleverna dret runt kan ta del av tidigare drs odlingar:

Barnen pratar om 'nir vi kommer tillbaka efter sommarlovet...’, och da tinker
de pé framtiden. De minns ocksé bakt i tiden for vi tittar pd fotografier, och pa
intranitet ser vi vad som planterades forra &ret. Aven om arbetet gjordes &ret
innan, blir de pdminda om vad de upplevde da. Och det faktum att vi ska
atervinda dit fir dem att siga saker som ’Kommer vi att gora solrostunnlar
igen?’ eller 'Fir vi mala sdna dir konstverk pd parkeringsplatsen?’. Och de
forklarar och blir vildigt ivriga och utbrister: *Ah, jag kan inte vénta till efter
sommarlovet!” (Cilla)

Minnet av skoltrddgdrden sitter ocksa kvar i dratal efter det att eleverna slutat
pd skolan, berittar flera. Veronika dr en av dem som séger att en vanlig forsta
fraga i motet med gamla elever ar i stil med “Har ni tradgdrden kvar?” Méanga
elever refererar darefter till positiva minnesbilder. Men det giller nog inte alla,
tror ett par av de intervjuade. Stig tror till exempel att de elever som odlat pd
hans skola sannolikt mest kommer ihag att skoltradgdrden ideligen forstordes.

Ett producerande landskap

Att dra upp plantor pa fonsterbrador inomhus resulterar inte i sd mycket mer
an att eleverna konstaterar att det vixer, men i skoltridgarden far eleverna se
hela resultatet, 16pa linan ut och sjilva sluta kretsloppet, enligt flera av de
intervjuade. Skoltridgardsverksamheten blir ddrigenom en majlighet att arbeta
i full skala och dir sjdlva skoltridgarden kan betraktas som ett stycke produ-
cerande natur. Nagra av de intervjuade tycker ocksa att det dr viktigt att det blir
relativt stora volymer av blommor och gronsaker i skoltridgarden sé att det
mairks att skolan odlar pa riktigt:

Det madste bli lite, bli ndgot av, for eleverna ska inte gora ndgonting som det inte
blir ndgonting av. Det dr det virsta jag vet, nir man ska gora ndgot i terapisyfte.
Det gillar jag inte! (Ulrika)

Ett centralt mal som de allra flesta gav uttryck for dr att skoltradgarden pa ett
jordndra och handgripligt sitt underlittar elevernas forstdelse fér matens
ursprung. Var maten kommer ifran ér inte sjalvklart for alla barn, atminstone
enligt det hir citatet:

Att odla dr att jobba fran borjan och se hur allting vixer fram. Jag vet inte hur
jag skall uttrycka det, men det dr grundliggande f6r mig. Barn idag vet liksom
inte..., ja, till exempel det hdr med frusen torsk; var kommer den ifran? Ja, den
kommer fran frysdiskarna ungefir! (Lena)

Skoltradgdrden dr dédrigenom en plats dér eleverna engageras i praktiskt trad-
girdsarbete for att s& smdningom skorda egna gronsaker och blommor, som
man tar in i klassrummen, lagar mat av och pd alla mojliga sitt tar tillvara.
Ibland fér eleverna ocksa ta med sig gronsaker och blommor hem eller silja
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dem vidare pa basarer, pd gator och torg. Mélet med detta dr att vicka insikter
om matens vag fran jord till bord:

Nir man tar vara pd det som dr odlat visar man barnen att det hir kan man
anvinda. Det dr inte s manga barn som far det dir hemma. Alltsd, vi har en
unik mojlighet att visa barnen att man sjdlv kan producera mat och anvianda den
i sin egen matlagning. (Ulla)

Atminstone ndgon eller nagra gdnger per &r bidrar skoltridgirdsverksamheten
med révaror till skolbespisningen, beridttar flera av skolorna, och pa sé sitt kan
det man odlar komma alla elever till del (dtminstone som litet smakprov). P
Kalknis skola dr malsittningen hogre dn sd: Skolans odlingar ska gora skol-
bespisningen sjalvforsorjande pa potatis dret runt, samt under sé lang tid som
mojligt sjalvforsorjande pa kal och 1ok. Hiar bestiller skolkokspersonalen
produkter av eleverna varje dag under skordesisongen for omedelbar leverans
till skolkoket. Den stora kvantiteten potatis odlas i och for sig pd annan plats
dér eleverna deltar med att sitta och plocka upp den, men dir eleverna fér
hjélp med resten (kupning, godsling, lagring).

Pa Umea Waldorfskola satte man upp ett nytt mal hosten 2001 som gér ut pa
att klass 3 (som &r den arskurs som odlar varje dr) en gang i veckan ska ita
skollunch bestdende av soppa pa skoltriadgardens egna produkter sa linge de
racker under hostterminen. P4 Coombes School dr utbytet med skolbespisning-
en mycket sparsamt’.

Framfor allt bland dem i undersokningen som jobbar med de éldsta eleverna
framskymtar en forhoppning att skoltradgardsverksamheten kan oka
forstdelsen for dker- och tradgardsjord och ge insikter om vad denna betyder
for livsmedelsproduktionen. Betydelsen ligger i att eleverna genom att jobba
med den egna jorden kan fi respekt och forstdelse for vikten av ett ekologiskt
héllbart jordbruk och tridgdrdsniring, anser man. Men samtidigt ger man
uttryck for att man medvetet undviker att arbeta med direkta miljoproblem,
och att dessa insikter déarfor forblir indirekta. Men forhoppningsvis kan
skoltradgardsverksamheten trots allt utgora en referens for eleverna lingre fram
i skolgéngen, hoppas man.

Blomstrande skafferi

Skordetiden dr det mest inspirerande med skoltridgarden, och glidjen av att
parallellt med annat skolarbete fa arbeta konkret med matlagning och andra
skapande aktiviteter betonas av de flesta intervjupersoner.

Men allt som odlas tas inte tillvara. Nar hosten kommer finns ofta blommor
och gronsaker kvar som inte skordats och som dirfor gér till spillo — vilket
speciellt nagra av de odlingsintresserade pedagogerna uttryckte sin otillfreds-
stdllelse over. Att saker mognar mitt i sommaren kan delvis dtgirdas genom att
man ett annat ar vdlja andra sorter som mognar senare. Men att trots det inte ta
vara pd det tradgarden ger tycker man inte om:

91 . . . . Lo . .
En forklaring dr att eleverna inte har fri skollunch i Storbritannien som pé svenska skolor. Iakttagelser i

falt visade att det niringsmassiga innehéllet i barnens matlddor med svenska métt matt kan betraktas som
relativt tveksamt. Men med tanke pé skolans pedagogiska och kulturella profil i 6vrigt 4r det intressant att
den inte fokuserar mer pé skolmaten.
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Det som inte var sd roligt forra aret var att det inte blev skordat och
omhindertaget. Allting fros! Det hade ju blivit ndgra pumpor men de fros och
lag kvar ganska linge innan man tog bort dem. Det ska inte vara sa att man
lagger ner tid pd att odla och sedan inte ta hand om det! Jag tycker det dr viktigt
att visa barnen hur man skérdar och vad man anvinder det till. (Ulla)

Andra blir stressade av tradgarden pa hostkanten dd tiden maste rdcka till sd
mycket annat, till exempel Kristina:

Sedan idr det stressande att se att broccolin borjar ga i blom och att det dr alldeles
for mycket eterneller som ingen har hunnit skorda och att vi istillet skall ha nat
annat mote och prata om ndt helt annat och ingen har riktigt tid. Det dr sa
typiskt pd hosten. Det dr otroligt mycket jobb med skoltradgard péd hosten, och
man kianner ibland att man dr sa stressad att man inte hinner med. (Kristina)

Det dr dock langt ifran alla som ger uttryck for sidana hiar nyttokomplex, trots
att minst lika mycket star kvar oskordat langt in pd hosten dven hos dem. Det
viktiga dr istillet att erbjuda en mojlighet att bry sig om det vixande och
levande. Tradgérd tar kort tid att ldsa om men ldng tid att skota om, anser till
exempel Lasse, som samtidigt antyder att traidgardsarbetet medfor att man bryr
sig badde om platsen och kretsloppet:

De kan ldsa i en bok att vixter behover vatten, men om de gar dirute och ser att
nu dr det en vaxt som mdr daligt och behover lite vatten sd mdste de ju vattna, dd
blir det ju s& konkret f6r dem. Det har vil de flesta barn klart for sig att vixter
behover vatten. Men om de nu féljer med frin ett fro tills det vixer upp och
bildar nya frén, och vixten som sedan vissnar ner och liggs pad komposten. Da
atergdr niringen, alltsd da ser de ju hela kretsloppet. (Lasse)

I materialet dterfinns dven uttryck for besvikelser som inte bara beror déligt
odlingsresultat utan ocksd om missade foresatser, till exempel att man aldrig
kommit sig for att odla de fyra sidesslagen — men ddr man inte visste hur man
skulle skaffa fram de fréer som behovdes. Sddana besvikelser kan hinga
samman med tidsbristen i skolan som blir allt vanligare, framhaller ett par av
intervjupersonerna:

Att ha odlingen nira, det dr vildigt viktigt. Forr nidr man kanske hade
eftermiddagen pd sig och hade mojligheter att gora annat... Men idag dr vi sa
fullpackade. Man ir inte hemma forrdn klocka fem eller sex. Man hinner inte

ndgonting! (Linda)

Men naturligtvis blir man besviken ocksd om det véxer daligt. Aven om man ar
sjalvkritisk och forstdr varfor det inte blev sd mycket att skorda, sd ar ett klent
odlingsresultat en trakig upplevelse:

Véra forviantningar var vil egentligen hogre for vi hade ju tankt liksom att fa
ihop sd att man kunde ha lite bespisning. Vi hade ju sallad och rédbetor, rddisor,
squash och mordétter och sdnt som vi tinkte bjuda pa i bespisningen. Men det
blev inte de mingderna. Och det far vi vil skylla bade péd oss sjilva och pa
entusiasmen hos fordldrarna som kanske inte var s dar hundraprocentig heller.

(Stig)

Flera av de intervjuade menar att skoltrddgdrden bidrar till en trevligare
skolgard och ddrmed okad trivsel. Det framskymtar i materialet att
aktiviteterna i skoltradgdrden med tiden péverkar attityden till, och i ett par fall
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dven engagemanget for, ovrig gronska pa skolgdrden. Manga ir till exempel
kritiska till flera av de vixter som planterats pa skolgarden, och anser att man i
och med skoltridgdrdsverksamheten har fitt upp 6gonen for skolgarden och
vad den bestdr av:

I stdllet for att ha taggiga, stickiga buskar som tar sonder bollar hela tiden, skulle
man ha barbuskar som man kan skorda och gora nagonting av. Man skulle ju
faktiskt kunna se en skolgdrd som att istillet for att plantera taggbuskar sitter
sdnt som man kan ha bade nytta och noje av. (Linda)

P4 flera skolor har vuxna och elever ocksa tagit bort taggbuskar” och planterat
barbuskar i stillet. Aven p& Onstaskolan, som har 900 meter till sina
odlingsland, bidrog odlingsaktiviteterna dér till att dppeltrad planterades pa
sjdlva skolgarden, enligt en av de intervjuade.

Plats for hilsa och vilbefinnande

Flera anser att skoltridgarden erbjuder skonhetsupplevelser, att den &dr en
skyddad plats for lugn och ro, en plats att leva med, se och uppleva nir den
forandras och, som Ulrika uttrycker det, dr en plats som bidrar till att elever
och vuxna kdnner sig stolta over de fordndringar de dstadkommer i utom-
husmiljon. Flera hdvdar att skoltradgdrden har direkta effekter pd hilsa och
vilbefinnande, Katrin kallar till och med skoltradgirdsverksamheten for ett
slags friskvard. Och Lena framhaller att lustens kirna dr vélbefinnandet:

Vilbefinnandet finns i den dar lusten. Har man vickt den hos eleven, ja — som
den dir flickan som sa ’du froken, det hir, fir man verkligen lov att hélla pa med
san’t hdr pd skoltid?” Alltsa hon maste ha tyckt att det var lyckan sjdlv, eller hur?

Andra vanliga kommentar dr hur bra skoltridgarden ar for kroppen och
motoriken. Flera dr overtygade om att eleverna tycker att det dr roligare i
skolan nidr de far rora sig mycket och det framgar tydligt att man anser att
gronskan inspirerar till det. Nagon tycker att skoltradgdrden fungerar som
motvikt till allt hemskt barnen ser pd teve. Men det centrala dr trots allt att
eleverna far vara utomhus, enligt de flesta. Skoltradgérden innebir till exempel
frisk luft, att arbeta med hela kroppen — vilket underlittas av att de flesta elever
tycker det dr roligt att sa, vattna och skorda och sé vidare.

Nagra av intervjupersonerna betonar att skoltridgdrden bidrar till att
eleverna dter mer gronsaker. Aven om madnga elever siger att de inte gillar
gronsaker édter de dem gérna ndr de odlat dem sjélva. Nagra av de mest odlings-
intresserade intervjupersonerna reflekterar 6ver detta och framhaller att det for
den vuxne i skolan handlar om att skapa goda odlingsforutsittningar sd att
barnens forvintningar kan infrias och att skoltrddgdrden dirmed kan férmedla
odlandets glddje till eleverna.

” En samlingsbeteckning for buskar med taggar och tornar, till exempel berberis, hagtorn och buskrosor.
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Skoltridgardens identitet

Flera anser att skoltridgarden erbjuder naturkontakt genom sinnliga upp-
levelser. De hdvdar att skoltrddgdrden skiljer sig frdn andra naturupplevelser
genom att eleverna aktivt deltar i att paverka hiandelseforloppet. Detta betyder,
som ndgra av intervjupersonerna ger uttryck for, att eleverna kan relatera sig
sjdlva till det som platsen ger. Pa sa sitt utvecklas en relation mellan eleverna,
grodorna och skeendet — och ddrmed bidrar skoltradgardsverksamheten till
identitetsutvecklingen, bland annat enligt Cilla:

Barnen lir sig genom fantasin, och det handlar inte bara om att lyssna utan
ocksd om att rora, smaka och lukta. De drommer om att éta ett saftigt dpple som
de just har plockat frin tridet. Och de vet, nir de haller det i handen, att de
sjdlva dr en del av allt detta.

Pedagogerna pad Coombes School framhéller att eleverna bygger upp relationer
till odlingsplatserna och andra platser i skolmiljon genom att de d4r med och
skapar dem och ger dem identitet. Exempel pa detta deltagande &r att alla
elever far plantera frukttrdd, och ndr de smakar pa skolgdrdens egen frukt
pdminner pedagogerna dem om att det dr mojligt tack vare att elever for linge
sedan har sitt och planterat med tanke pd framtiden — och som Christine (s. 3)
sager till eleverna: ”If you are going to harvest, you have to plant”. Detta pa-
minner om det svenska ordspraket som man sdr far man skérda, men Christine
sdtter skorden i forsta rummet nar hon reflekterar 6ver odlandet tillsammans
med sina elever. P4 sd sitt blir grundldggande odlingskunskaper en uppmaning
till eleverna, som i forsta hand dr konsumenter, att tinka pa att mat inte blir till
av sig sjdlv.

Barn tycks ha en aldrig sinande lust att relatera sig till platser, skapa rum och
kojor, anser flera av de intervjuade pa de svenska skolorna i undersokningen.
Nir de gor detta behover vdaggarna inte vara massiva, enligt den hir personen
som kommenterar elevernas spontana beteende i skolgdrdens vegetation:

Jag har ocksa sett ensamma barn pa skolgdrden som skapar egna rum. I rabatten
mellan tvd eller tre buskar kan de skapa sig en plats. De tar stenar och de tar
vaxter och sd bygger de och skapar sig ett litet rum. De 4r ofta ensamma nir de
gor sana saker. (Ulla)

Ulla framhéller ocksa att liknande forekommer i sjilva skoltradgdrden,
atminstone de ar man anlagt extra breda gangar vilket underlittade tillganglig-
heten. D4 dr det leken som skapar hogst tillflliga rum bland potatisblast och
sommarblommor.
Att skoltradgarden betyder nagot for skolans identitet dr kanske inte
markligare dn att den faktiskt finns dér, enligt Katrin:
Det skulle absolut vara mycket fattigare har ifall det skulle beslutas att 'nej, det
hir orkar vi inte halla pad med lingre’. Det dr klart att det kdnns att odlingen
tillfor mycket bara genom att den finns till.

Tradgéarden och tiden

Att tradgérd tar tid, det vill sidga sjdlva langsamheten fran fro till planta, ar en
central skillnad mellan skoltridgarden och de flesta andra platser i skolan,
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enligt flera av de intervjuade, och samtidigt att just det 4r en kvalitet att sla vakt
om. Men triddgard kan ibland ocksé ses som en kedja relativt snabba skeenden,
framkom det i ett av samtalen:

PA: Hur ser du pa att det tar en san himla tid med tradgard?

Viveca: Men det behover inte ses som lang tid egentligen, for ridisan dyker upp
pa en vecka. De har stindigt nagonting istillet for att allting exploderar pd en
gang. D4 skulle de ju inte hinna uppticka! Nu far varje vixt visa sig. (Viveca)

Tidsaspekten kommenteras ocksd i termer av att odling bygger pa att eleverna
mdste dterkomma till en och samma plats dér ett levande, biologiska forlopp
pagdr som successivt ger skoltridgarden karaktir. Man ger ocksa uttryck for att
skoltradgarden innebdr att eleverna tar ansvar for en biologisk utveckling 6ver
lang tid, vilket innebdr ett iakttagande och sokande som inte dr sd vanligt i
andra pedagogiska verksamheter, vilket bland annat Veronika ger uttryck for:

Det forsta de gér pd morgonen dr att ga fram och titta. Det gor de vad som édn
har hint — till exempel solrosorna som kom upp i helgen ville alla titta pd. Och
pd sommaren nir de kommer ner till landet! De rusar fram till sitt land och tittar
> vad dr det som hdnt?’. Det gor man forresten sjilv ocksd nar man kommer hem
till tradgarden, gar runt och tittar.

Att aterkomma till en och samma odlingsplats kan ocksd betyda att kunskaper
befdsts bdttre dn annars, anser en del. Platsen skoltridgarden gor att eleverna
kan dterkoppla det de uppticker vid sina nya besok till tidigare besok och
aktiviteter. Att dterkomma dr dessutom ett sitt for eleverna att identifiera sig
bdde med platsen och med den verksamhet de sysslar med dér, menar de. D
kan de ocksd identifiera sig med skoltridgdrden som ”min plats” och hur den
forandras 6ver tiden, sjilva skeendet, och ndgot motsvarande forekommer inte
i normala klassrumssituationer, anser till exempel Viveca. Vanja anser att odla
pa fonsterbradan visserligen kan vara en ansats i samma riktning. Det ger
fonsterbridan ny identitet, men i skoltradgarden sluter man hela cirkeln — frén
fro till kompost — vilket inte sa latt later sig goras i klassrumsfonstret.

Flera anser att tiden i sig ocksd bidrar till att ge skoltridgarden identitet pa
grund av att elever och pedagoger regelbundet dterkommer till en och samma
plats diar de bade bidrar till och foljer med i hdandelseutvecklingen. Vid varje
besok aterskapar eleverna platsen ur sitt minne, och varje gang kan en ny
pusselbit laggas till tidigare erfarenheter, framhaéller bland annat Lasse:

Varje gang de ér ute och jobbar kanske de kopplar det till férra gdngen de var
ute, de minns vad de sddde en gang i tiden. De foljer ju hela forloppet. De ér
med i det som hiénder, eller hur jag nu ska uttrycka mig.

Att aterkomma innebédr ocksd en mojlighet att stanna upp, eller som Linda
uttrycker det:
Tradgard &r val att vara tillbaka med fotterna pd jorden lite. Ibland glommer vi
det, man har s brittom, brittom, brattom. Just det hir med att komma tillbaks,
att sdtta sig ned, att avsluta, att vara nojd med saker och ting — det var man
tvungen till i skoltrddgdrden. Och man kunde inte paskynda forloppet.
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Plats for hallbar utveckling

Aven om ingen av de intervjuade anvinde termen hdllbar utveckling s andas
den hir typen av utsagor att skoltradgdrden, inklusive kompostbehéllarna, som
plats fungerar som arena for denna problematik™.

Négra anser att betydelsen av skoltridgirden som plats forstarks genom att
skoltradgardsverksamheten helt enkelt 4r en motvikt till andra skolaktiviteter.
Skoltridgirden erbjuder ocksda fler mojligheter for de barn som behover
alternativa sysselsdttningar i skolan, havdar Kristina:

Till exempel for oroliga elever som har svért att sitta still och som ser en annan
dimension att fa vara ddr ute och greja, for de barnen dr det hidr lite som ett
vattenhal.

Maénga forknippar ocksa identitetsfrdgorna med vi-kdnsla och vetskapen om att
det hdr dr vara morotter och vér tradgdrd. Barnen dter mer gronsaker nir de
odlar sjdlva — och det giller inte bara sina egna gronsaker — berittar till exempel
Karolina. Andra gdr lingre dn sd och hévdar att odling 4r en frdga om makt,
framfor allt makt 6ver en bit mark dir eleverna virnar sina plantor. Detta
hivdas i synnerhet pa de skolor dir man arbetade med individuella odlings-
lotter:

Jag menar nir jag tanker efter att eleverna ser ju sitt land och det har de makten
dver pa nagot sitt. (Lasse)

P& den engelska skolan betonar man att dgandet — the ownership — ar viktigt for
att barnen ska kunna identifiera sig sjilva med att de (och i forlingningen
ménskligheten) orsakar miljopéverkan:

Det handlar om &4gande, att besitta ndgot, eller hur? Att de dr delaktiga i sin
omgivning, att de faktiskt d&r med och utformar den. De ser till att den fordndras
— och det dr det som vi vill lira ut. Att omgivningen foridndras, att andra
péaverkar oss sé att vi fordndras till det bittre, och att vi ibland inte sjdlva har
kontroll 6ver vad som hidnder pd grund av arstiderna. Forhoppningsvis dr det
den sortens budskap de far med sig. (Christine)

93 . . o . P . e
Se vidare avsnittet om skoltrddgarden i miljoundervisningen, s. 125.

110



Vad som sdgs om skoltridgirden
som ldarande

I det hir avsnittet fokuseras pd de delar av det empiriska materialet som kan
knytas till lirandeaspekter pa skoltradgardsverksamheten. I redovisningen visas
ocksd exempel pa intervjupersonernas syn pd skillnader och likheter mellan
skoltradgdrdsverksamhet och andra skolaktiviteter, framforallt dem som dger
rum i klassrummen. Det monster som framtridde genom att ldsa intervjuerna
om och om igen med sikte pd att finga upp de utsagor som antingen direkt
eller indirekt beror skoltridgdrden som ldrande, gjorde att det empiriska
materialet kunde sorteras i fem huvudteman: skoltridgdrden som process och
sprangbridda i larandet; reflektioner kring yrkesrollen och det egna lirandet;
pedagogiska tillimpningar; tematik och @mneskopplingar; sociala aspekter till
exempel péd rollférdelningen mellan pedagoger, elever, forildrar och andra
vuxna som forknippas med skoltridgdrdsverksamheten.

Process och sprangbrida

Aterkommande kommentarer om skoltridgardsverksamheten som aktivitet ar
att den dr en fri men arbetskrivande utmaning, en autentisk verksamhet med
taktila inslag ddr eleverna far arbeta pa riktigt och under ansvar over ldng tid,
samt att skoltridgdrdsverksamhet dr en motvikt till annat skolarbete, bland
annat darfor att den gar langsamt. Vanja understryker detta genom att siga att
utan dessa anledningar skulle hon aldrig ha satsat péd skoltridgards-
verksamheten som hon nu gor.

Just tidsaspekten kommenteras av mdnga. Att folja en och samma process
under en hel odlingssisong dr en markant skillnad jamfort med de flesta
aktiviteter i klassrummet, dar uppgifterna dr relativt korta och ger snabba svar.
Att dgna en hel sdsong dt samma sak gor att skoltradgdrdsverksamheten &r
tdlamodsprovande, framhaller till exempel Stig:

De fér lidra sig griava, kdnna pa jorden och se att det gror. Pa sitt och vis dr det en
lang period mellan sadd och skord. Och barn idag, ska de ha nét ska de ha det pa
direkten — de har inte tdlamod att ga och vinta.

Lasse dr en av dem som hdvdar att skoltradgardsverksamhet kdnnetecknas mer
som process dn vad till exempel exkursioner gor:

Nir man gor en exkursion och tittar pd vixter dd dr det liksom det firdiga
resultatet man ser. Men nir man odlar dd 4r man med och skapar forutsitt-
ningarna, da foljer man ju hela forloppet. Skillnaden mellan en 4ng och ett
tridgardsland dr ju det att i tridgdrden dr man med och péaverkar vad som
hinder. Men nir jag ar pd exkursion dd iakttar jag ju bara.

Ett annat signum for skoltradgdrdsverksamheten, jimfort med andra utomhus-
aktiviteter, dr att eleverna producerar blommor och/eller gronsaker — de sar,
skoter om och skordar. Det gor man inte nir man till exempel dr pa
studiebesok, enligt Ulrika:
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Hos bonden dr man ju gdst hos ndgon som genom sitt jobb format sin
arbetsmiljo med djur och allt som har med den att géra. Dit kommer vi som
gister och far ta del av det bonden gor, far ldra oss av att se. I klassrummet ar
elevernas aktiviteter mycket deras egna. Didr dr det mera individuellt. Ute i
skoltriadgarden &r det kanske mer av det sociala, att da ska vi tillsammans gora
saker och ting for att fd till det. I klassrummet dr mycket centrerat kring eleven
sjalv. Kanske. S4 hir har jag inte tankt pa det forut, men sd kan man ju tinka sig
det.

I materialet finns flera kommentarer om att skoltradgardsverksamheten, till
skillnad fran manga klassrumsaktiviteter, inte upplevs som snuttifierad, och att
skoltradgardsverksamhet ddrigenom utgor ett praktiskt exempel pd hur under-
visning kan bygga pa helhetssyn.

Pa de svenska skolorna i undersokningen ser flera av de intervjuade skoltrid-
gdrdens mojligheter som problematiska, samtidigt som mdnga tycker att
skoltridgdrdsverksamheten inte &r tillrdckligt integrerade i ovriga skolaktivi-
teter. Ansatser finns pa samtliga skolor, men ménga ér osdkra pa hur skoltrad-
gardsverksamheten kan kopplas till den pedagogiska verksamheten i Gvrigt.
Katrin dr en av de intervjuade som anser att hon av den anledningen delvis
tvingas se skoltridgardsverksamhet som ndgonting annat @n sina primira
arbetsuppgifter, det vill siga utanfor elevernas schemabundna aktiviteter.

I samtalen pa Coombes School aterfinns mycket litet av denna problematik.
Hir anser pedagogerna att olika platser och pedagogiska verksamheter kom-
pletterar och forstirker varandra. Att vixla mellan inomhus- och utomhus-
aktiviteter dr integrerat savil i skolans pedagogiska profil som i vardagsunder-
visningen pd den hir skolan.

Mainga ser skoltradgardsverksamheten som en sprangbrida. Lena anser att de
praktiska odlingsaktiviteterna exempelvis leder till att eleverna ldttare kan gora
iakttagelser och dra slutsatser av ekologiska sammanhang pé andra platser dn i
skoltridgdrden — till exempel nir hennes elever besoker stranden vid Oresund.

Pa Umea Waldorfskola, dir man bland annat vixtfirgar delvis med véxter
fran sin egen tradgérd, forlings skoltradgardsverksamheten dnda till Ryssland:

Av det hidr vixtfirgade garnet ska vi sticka vintermossor som vi ska silja pd
basaren. Pengarna gér till var fadderfamilj i Ryssland som vi forsérjer. Vi jobbar
samtidigt med att ha kontakt med andra ménniskor i andra delar av virlden.
(Ulrika)

Larande pa olika nivaer

Rent allmint bidrar skoltradgardsverksamheten till att 6ka elevernas lust och
motivation i det ovriga skolarbetet, enligt samtliga intervjuade, liksom att de
allra flesta elever ocksa blir nyfikna pd att bearbeta det de varit med om nir de
kommer in igen. Dirfor viljer mdnga pedagoger att anvianda odlingsupp-
levelser for att stimulera eleverna att forska vidare pd sddant de uppticker i
skoltradgdrden, eller anvinder dem som utgdngspunkt i &mnesundervisning-
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en”. Manga hivdar att skoltradgarden och just undersokande arbetssitt hor
ihop, ocksa pd omrdden som pedagogen inte behdrskar till exempel genom att
eleverna kan anvinda telefon och bibliotek (Katrin). Och skoltradgardsverk-
sambheten dr larorik pd médnga olika plan enligt Viola:

Viola: Det eleverna erfar dr samarbete och glidje av att fa vara med om nagot
som man sjilv har skapat och far se resultatet av. Aven de barn som inte var lika
engagerade som andra i varas ser att deras resultat inte blev lika bra eftersom de
inte skotte sina land under sommaren. Men det dr ju ocksd en lirdom.

PA: Vad ir det man lir sig dd menar du?

Viola: Ja, d& har man lart sig att man kanske méste jobba for ndgonting for att
det ska bli bra.

Dessa lairdomar, om att ldra sig ta ansvar for bade sig sjdlv och andra, dr viktiga
uppgifter for dagens skola, framhéller flera av de intervjuade. Odling innebér
samtidigt taktila och omedelbara upplevelser som gor att eleverna forstir hur
fron blir plantor. Nagonstans pa vigen inser man som elev att det var “jag”
som sdg till att det kunde bli nagot att skorda. Detta ger flera uttryck for.
Sadana upplevelser gor skoltridgdrdsverksamheten unik, bland annat enligt
Vanja: ”Just att se att det vixer dr en upplevelse i sig sjdlv som kanske inte kan
jamforas med ndgonting annat.”

De flesta anser visserligen att eleverna uppskattar skoltradgirdsverksamheten
olika, men att de flesta dr fascinerade, tycker om att arbeta med vixter och djur
och att de kan ldra sig ett hantverk. Men de ger ocksa uttryck for att det alltid
ocksé finns elever som foredrar det teoretiska arbetet hellre dn att vara ute och
odla. Det allra vanligaste dr dock att barnen &r positiva. Hos en del elever ar
odlarglddjen sé stor att de till och med tar med sig intresset hem, vilket kan fa
spannande konsekvenser enligt Veronika:

Jag gick forbi en pappa harom dagen som sa ’jag héller pa och graver ett land dar
hemma, och det dr ert fel, for ni haller pa med tradgard’. Han tyckte forstas att
det var roligt, att eftersom vi holl pé i skolan sa skulle de ha land hemma ocksa!
Jag menar att det vi gor vicker nog ett intresse i alla fall.

De intervjuade hiavdar att skoltradgdrden betyder att eleverna inte behover lira
sig allt fran bocker. Ett exempel pa det ger Viveca uttryck for:

Varfor ska de ldsa pa doda pappersbitar, nir man sjilv kan upptiacka det med
Ogat och hinderna, med alla sinnen? Som till exempel nu nir solrosen kommer
upp med hjirtbladet och man ser froskalet omkring ungefir som en kyckling
som tittar upp ur ett agg?

Négra menar att betydelsen av att odla dr att eleverna bade far kunskaper om
odling och kan bygga upp en relation till odling som kultur. Det centrala ar att
eleverna inte bara ska bilda @mneskunskaper, ger ndstan alla intervjuade
uttryck for. Grava dr ocksd viktiga kunskaper, som dessvirre haller pa att
forloras, enligt Ulrika:

De kan mycket teoretiskt, men inte praktiskt. De kan inte knyta skorna alla i 3:an

an. Och innan vi hade lirt dem grdva. Nir jag hade min forsta klass var det inte
ndt problem att griva, men idag dr det ett jitteproblem att grava. Sddana dar

94 . o . o . .
I boken Tio dr med skoltridgdrd (Andersson 1999) delar en av pedagogerna med sig av sina erfarenheter
av att utnyttja skoltridgarden sévil tematiskt som i amnesundervisningen.
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vanliga, vanliga saker som man sjélv inte tycker dr nagon kunskap, ar kunskap
idag tycker jag. For det tog man for givet forut. Det var ingen som behovde lira
sig pd den tiden, men idag maste man ldra sig mycket. Att sopa ett golv kan ju
ingen heller, nej.

Skoltridgardsverksamheten ger mojligheter till sinnliga upplevelser. Att griva,
sdtta potatis, plocka blommor med fjarilar runt 6ronen istillet for i magen, och
att smaka pa den forsta moroten ar upplevelser som man som pedagog kan
utnyttja for att fokusera pa olika &mnen eller teman, erfar de flesta. Ndgra anser
att elever ar koncentrerade pé olika sétt nar de arbetar utomhus respektive i
klassrummet. Att l9sa sina uppgifter i klassrummet fordrar uppmérksamhet
och fokusering precis som att griva i odlingslandet gor det, men det som skiljer
ar redskapen, platsen och vad de koncentrerar sig pd, menar till exempel
Viktoria. Inomhus &r det vanligare att alla samtidigt ar koncentrerade pa att
16sa samma uppgift, erfar manga.

Klassrumssituationerna kdnns ofta som mer statiska jamfort med skoltrad-
gardsverksamheten, framhalls av flera. Denna har darfor en viktig uppgift att
erbjuda variation och fungera som motvikt till stillasittande, anser framfor allt
de som kopplar ocksd ihop fordelarna med skoltridgarden med att eleverna
kan rora pa sig rent fysiskt”:

Det ir jobbigt sitta att still sex-sju lektioner per dag, bara sitta still — skriva, rdkna

eller forska, okej man gér till ett annat rum for att jobba vid datorn, men att sitta

still dr jobbigt for mdnga barn idag. Men avbrott f6r odling, da ror man sig och
har nagonting (med sig in) som man praktiskt kan ta pa, det har har jag gjort, nu
ska jag skriva om vad jag gjort idag. (Viola)

Flera hivdar att betydelsen av detta dr att eleverna ldttare kan koncentrera sig
pd annat skolarbete. Nagra sdger rakt ut att poangen med att rora sig mycket r
att fd eleverna att sitta still i klassrummet, det vill séga att odling kan underlitta
for eleverna att koncentrera sig och gora det de ska. Men de flesta av dessa
kommentarer beror de elever som har svart for klassrumsarbete i storsta all-
minhet, och inte i betydelsen av att effektivisera katederundervisningen for
alla.

En generell instéllning till odling som aktivitet som framskymtar i materialet
ar att skapande aktiviteter 6verlag gor det ldttare att lara sig:

Det underlittar nir man sjilv ar med och skapar. D4 dr man engagerad ju och
engagemang underlattar ju inldrning. (Lasse)

En central betydelse av skoltridgardsverksamheten, menar ménga, dr att elev-
erna arbetar med alla sinnen i samma aktivitet. Det gor det ldttare att minnas,
enligt de flesta:

Genom att sitta och skriva om en sak, dd glommer de ju bort det. Men har de
gjort det ocksd, har de satt sina solrosor och fatt dem att vixa upp da vet de. (...)
Star jag och berittar, dd minns de inte alls lika mycket som om vi gar ut och gor
det praktiskt. De behover se och kdnna och gora. (Veronika)

95 _ . . . . ;

Det bor dock noteras att antalet tillfillen som eleverna deltar i organiserade odlingsaktiviteter sillan
overstiger 1-2 génger per vecka under ndgon eller ndgra veckor fore sommarlovet liksom frén skolstarten i
augusti — mitten av oktober.
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Viveca reflekterar 6ver vad hon menade med kunskap, och vad som ar viktigast
for barnen att lara sig i dagens skola. Hon ger uttryck for att i skoltridgarden
bidrar platsen till vilka kunskaper som aktualiseras:

Man méste borja fundera pd vad dr kunskap? Ar det livskunskap eller sak-
kunskap som ér viktigt for eleverna? Det blir ju lite av livskunskap det hir
genom att vi gar och avvaktar och vdntar och ser, och diskuterar, varfér kom
ridisan upp, och inte salladen? Varfoér drojer det innan palsternackan kommer
upp, och varfor mdste purjoloken friseras? Varfor far den sddana enorma rotter
och vad dr det vita i jorden? Det &r inte bara siffror i en bok som talar, utan det
ar ndgot levande. Som idag ndr de upptickte att ndgon haft av en solros hir i
klassrumsfonstret som ju inte gdr att reparera. Du suddar ut ett fel och skriver in
ritt svar i boken, men du kan inte fa tillbaks det dir bladet. Vad betyder det?

De flesta sdger att skoltridgdrdsverksamhet innebir variation och omvixling,
men att eleverna inte alltid ser detta positivt. Sidana erfarenheter har bland
annat den hir pedagogen som forsokte fa med sig sin klass i ett kommunalt
tradplanteringsprojekt for grundskoleelever:

Sist jag sa att nu har vi ju fitt en inbjudan att vara med och plantera trad sa de;
’Nih4, inte nu igen! Det har vi gjort! Vi gjorde det i trean och gick med stovlarna
i leran och satte tridd, och vi gjorde det i fyran, nu fir det ricka’, menade de.

(Stig)

De mest odlingsintresserade eleverna

Det férekommer spridda tankar om eventuella skillnader i pojkars och flickors
intresse for skoltradgdrdsverksamheten. Katrins erfarenhet ér att fler pojkar dn
flickor sidger att de inte vill odla dven om de vill, och att flickor mer sillan 4n
pojkar sdger att de inte vill dven om de inte vill.

En person berittar att de mest odlingsintresserade eleverna ofta har far- eller
morfordldrar med tradgard, kolonilott eller motsvarande. Samma person fram-
héller att de som dr mest ointresserade ofta dr idrottsgrabbar som inte ser
ndgon riktigt fysisk utmaning i skoltridgardsverksamheten och ménga ganger
inte har talamod tillrackligt. Samtidigt finns det alltid ”de dédr smé tradgards-
maistarna”, som Lotta kallar dem. Lotta menar ocksd att det dr bra att dven de
mer ointresserade eleverna far prova pa odling:

De elever som jag kidnner att man har riktigt néra sig, det dr de hdr manga ganger
lugna och duktiga barnen som dr ritt sa intresserade av nya saker, att lira sig och
som haft med sig odling sedan tidigare, alltsd via kulturen eller arvet. Men de dér
hyperaktiva barnen, de kan man inte vara for nira for krattorna far runt och det
gdr lika fort dar som det gor i klassrummet. Men jag tror dndé att de mar ritt sa
bra av det, for att man kan ju prata och rora sig. P4 det viset sa tror jag att de
mar bra utav det, fast pa ett annat sitt.

Flera intervjuade upplever skillnader nir det giller vilka elever som sdtter storst
virde pa skoltradgirdsverksamheten. Pd en av skolorna framhéller man till
exempel att teoretiskt svaga elever ofta visar andra takter i det praktiska
tradgardsarbetet:

Viveca: Médnga av dem som inte har sd litt for sig visar framfGtterna i

tradgarden.
PA: Hur menar du d&?

115



Viveca: Jo, om man inte har sd latt for att lasa och skriva och tycker det ar
jobbigt med matteboken, dd kan man vara duktig i tridgdrden. De behover nog
det har med att vara ute. Dé gar det littare nar man kommer in sedan.

P4 en annan skola ger ndgon uttryck for att de flesta barn som véxer upp i villa
ndgon gang odlat dir hemma, men ddremot inte alla barn som bor i ligenhet:

Ja, ndgon gang far de [villabarnen] en egen liten bit, det tror jag i alla fall. Dels
bor de ju pd marken, dels ser de vad fordldrarna gor och sd. De upplever
arstidernas skiftningar och att det vixer och man skordar. De har ju narmre till
detta dn lagenhetsbarnen. (Sara)

De flesta anser dock att social bakgrund eller fallenhet for teoretiska studier
inte har s& stor betydelse for om man blir intresserad av skoltradgards-
verksambhet eller ej. Vilken elev som helst kan bli intresserad av att odla, liksom
motsatsen, menar de flesta. Viola framhéller dock att de som tycker det ar
roligast att odla oftast tillhor tva kategorier, och att:

(...) de som blir intresserade tillhor de dir ytterligheterna man har. De dir lite
jobbiga barnen som har svirt att sitta still och koncentrera sig plus de som sitter
for stilla kanske, for tysta. Bada tillfredsstéller man pé olika sitt. De tystaste blir
mera 6ppna, ja det liksom lyser ur 6gonen pa dem!

En person framhéller att de invandrarbarn som gér pd skolan inte tycker det ar
lika roligt med odling som andra elever. Hon anser att en orsak till detta dr att
invandrarbarn ofta vixer upp med odlande fordldrar — och dessa elever tycks
vara “lite mitta pd att odla som kanske beror pé att de blivit tvingade som sma”
(Viola).

Flera av de intervjuade anser att det inte dr sa stor skillnad pd pojkars och
flickors intresse for skoltradgdrdsverksamheten. Ndgra av har ocksé svért att se
ndgra kunskapsmassiga skillnader pa elever som odlar och de som inte odlar.
De anser att dagens moderna teknik i klassrummen, till exempel TV, video och
multimedia, gor att eleverna ldr sig jattemycket.

Men samma personer anser samtidigt att det dr ett dilemma med att barn
idag verkar vara mindre nyfikna dn forr. Stina dr en av dem som bekymrar sig
over att det blir allt svérare att fa barn att stilla frdgor. Hennes erfarenheter ar
att de fragar alltmera sillan 6ver huvud taget.

Yrkesrollen paverkas

Skoltradgardsverksamhet beror inte bara elevernas lirande. Flera av intervju-
personerna framhéller att de sjdlva dr med i ett aktivt ldrande, i synnerhet de
pedagoger som odlar ar efter ar:

Vi dr inte hir pd grund av att vi vet allt. Egentligen lir vi oss lika mycket
tillsammans med barnen som de lir sig tillsammans med oss. Var rektor skulle
sdga att den dag da man tror att man vet allt, eller den dag dd man slutar att lara
sig ndgot — den dagen kan man lika gdrna ge upp. (Cilla)

Det framgar tydligt av materialet att skoltradgardsverksamheten utmanat de
intervjuades kunskapssyn. Flera menat att skoltridgardsverksamheten bidragit
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till att utveckla denna, men att skoltradgérdsverksamheten bara dr ett medel att
prova pa nya pedagogiska grepp, till exempel Lena:
Utgdngspunkten for mig dr inte odlingen. For mig dr det kunskapssynen och att
man kan jobba pa olika sitt. Utmaningen ér att hitta olika sdtt att jobba pd — i
projekt, laborativt, odling, konst... Men allting handlar om vilken kunskapssyn
man har. Det andra 4r bara olika redskap.

Intervjupersonerna ger pa olika sitt uttryck for hur deras forhallningssitt till
skoltridgarden fordndrats med aren. Bland dem som odlat i mdnga ar anser
man att nya erfarenheter som ldggs till gamla bidrar till att man som pedagog
far distans till skoltradgardsverksamheten, men dven till hur den kan integreras
i det ovriga skolarbetet. Detta illustreras bland annat av den hdndelse som édgde
rum dagen fore en av intervjuerna, ddr en planerad utomhuslektion fick en
annan utveckling dn planerat:

Eftersom jag har jobbat sd linge sa trodde jag att jag skulle kdinna mig fortvivlad
over att det inte blir som jag planerar. Som igdr dé det inte alls blev som jag hade
tinkt mig innehdllet. Men jag har lyckats komma dithdn att jag ser lite langre.
Att 'men okej da! D4 gjorde vi det hir i stillet’. Nufortiden kan jag organisera
bort manga saker som jag inte kunde fran borjan. (Katrin)

Flera hivdar att de med tiden utvecklat ett allt mer distanserat forhéllningssatt
till skoltradgardsverksamheten. Med tiden vdxer erfarenheterna, och man fir
“mer is i magen”, som en av de intervjuade uttryckte det. Till exempel blir det
med tiden ldttare att hantera vidrets inverkan, som ju varierar ar fran dr. Detta
kan ocksd fd konsekvenser for planeringen. Men som en odlingserfaren
pedagog uttrycker det:

Nu tror jag att vi har skaffat oss s& manga idéer om hur vi kan anvinda
solrosorna och pumporna att det bara beror pd hur vidret har varit och hur
skorden blir for att vi ska komma pd hur vi ska utnyttja dem i undervisningen.
(Christine)

Tid till planering och fortbildning

Nagra anser att det inte finns tillrackligt med tid avsatt for planering,
uppfoljning, internt erfarenhetsutbyte, reflektion och kompetensutveckling,
vilket dr en brist:

Det finns virldens storsta chanser egentligen att fi in odlingen i alla mojliga
olika dmnen, verkligen. Men samtidigt nir jag funderar pd det hir, och ibland
ndr vi pratat om det, sa har jag varit negativ for jag kdnner att jag inte fatt nagon
mojlighet, inte minsta mojlighet, att fordjupa mig. Vissa kan vixterna vi odlar
valdigt bra, men vi har aldrig fatt nagon tid till att fordjupa oss. Ndgon gang har
vi forsokt skippa nét annat for att till exempel lira oss lite mer om vixter sd att
alla skulle kidnna att de behirskar dem vi odlar. Bara att s& fron! Diar man ocksa
kan kdnna sig vildigt osiker om man inte har héllit pd s& mycket sjdlv. Vi har
papekat att vi borde fd ndgon halvdag lite da och da och kunna diskutera. For
fortfarande har vi inte nagon riktig gemenskap. (Katrin)

De flesta, inklusive flera av de intervjuade med gedigna odlingskunskaper,
lyfter fram utbildning som ett viktigt steg for att hoja kompetensen och
dérigenom sikerstilla att verksamheten vidareutvecklas. Att lira sig mer om
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praktisk tridgdrdsodling, och att bredda sina erfarenheter om hur skoltrad-
gardsverksamheten kan utnyttjas i undervisningen, lyfts av de flesta fram som
angeldgna omraden, till exempel av den hér personen:

Jag kdnner att jag skulle behova mer pa fotterna, och jag saknar gemensam tid
for planering. Skoltradgdrdsverksamheten har inte blivit det naturliga inslag i
olika skolimnen som jag onskat. Jag sjalv kinner mig manga ganger for okunnig
och for osiker. (Katrin)

Att avsitta mer tid for planering skulle oka tryggheten och sjalvfortroendet, i
synnerhet for dem som kidnner sig osdkra pd praktiskt triadgardsarbete,
framhalls av flera. Manga forordar ocksé tillsammansfortbildning, det vill siga
att inte ensam fortbilda sig, utan att alltid ha ndgra kolleger att dela sina
nyvunna erfarenheter med:

De skickade mig ensam ur hela mitt arbetslag pa kurs. Men pd en annan skola
har de skickat hela arbetslaget som jobbar tillsammans. Det dr det som dr den
stora grejen. Bara sd tror jag att skoltrddgdrden har en mojlighet att leva vidare.
Att man far in den i ett arbetslag ddr man tanker att "vad dr det vi tycker?” och
’hur vill vi jobba?” (Lena)

Mer planeringstid racker dock inte, hdvdar flera intervjuade. For att se potenti-
alen hjilper inte om man upplever att man saknar sprangbridan for att komma
vidare som dr fallet nir man kidnner sig osiaker pa vilken roll man har, och vad
man maste kunna sjélv:

PA: Ar du nervos for att sija att det dr broccoli och sd visar det sig att det dr en
morot?

Katrin: Ja, javisst.

PA: Du menar att som lirare s& maste man kunna allt nir barnen fragar?

Katrin: Ja, jajamensan! Atminstone det hir vanliga. Men tink om man inte
kdnner igen en morot? Nir hilften av eleverna kan?

Hur nodvindigt det dr att som pedagog bemistra tradgardsodlingens grunder
ndr man odlar tillsammans med barn, det har de intervjuade delade meningar
om. Somliga sdger att de forst maste veta det mesta om odling. Andra séiger att
de glatt kastar sig ut for att lara tillsammans med barnen.

Men i materialet aterfinns ocksa personer som upplever att de édr hyfsat
trygga i sin yrkesroll i skoltradgardsverksamheten trots att de inte kan allt om
odling. Bland annat ger de uttryck for att det inte finns ndgra recept, bara olika
sdtt att undervisa pa. De ser snarare en utmaning i att inte kunna allt om

odling.

Arbetstidsreformen bra

I materialet finns det ocksd de som inte tycker att det finns for lite tid till
planering. Fran och med den arbetstidsreform som genomfordes 1995 finns det
inom ramen for pedagogernas arbetsplatsforlagda tid utrymme for skoltrid-
gardsplanering pd ett annat sitt dn tidigare, enligt flera intervjuade. Detta trots
att man periodvis mdste ligga ned mer tid dan vad som reglerades i det nya
avtalet. Manga av de intervjuade anser att den hir reformen bade underlittade
for skoltradgdrdsplaneringen och bidrog till att ge skoltridgardsverksamheten
storre legitimitet. Mojligheterna att hitta gemensam planeringstid 6kade ndr
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fler var i skolan utan att alltid vara uppbundna av undervisning, det vill siga
som det ofta var fore reformen, framskymtar det i materialet. Tack vare
arbetstidsreformen kan man ocksé fordela eventuell Gvertid 6ver dret littare dn
tidigare, och fordldramoten kan pd ett annat sitt rdknas in i den arbetsplats-
forlagda tjanstgoringstiden, enligt de intervjuade. Pa Piltorpsskolan anvinds
detta aktivt av dem som odlar med eleverna:

Nir vi ldgger vart arbetsschema, med vara 35 timmars arbetsplatsforlagda tid, sa
lagger vi in skoltradgarden dir sa att rektor vet att vi har avsatt si och sa manga
timmar till den. Det finns pa papper att vi gor ndgot annat dn just skolarbete.
Fast for mig ar tradgard skolarbete, men nir jag tinker pd hur andra resonerar...
(Viveca)

Skoltridgardsplanering ar ocksda ndgot som arbetslaget eller den odlings-
ansvariga personalgruppen kan dra nytta av pd ett sitt som inte har nagon
motsvarighet nidr det giller planering av klassrumsaktiviteter, bland annat
enligt en person pa vars skola kollegerna triffas regelbundet, dtminstone
periodvis, for att diskutera skoltridgdrden och hur den utnyttjas i verk-
samheten:

Vi har moten om skoltradgarden ddr vi arbetar och planerar, men som
samtidigt dr en social grej. Jag tinker mig skoltridgirden som en nisch,
ndgonting man gor pd skolan och samtidigt maste fortbilda sig om. Ndgonting
att samlas kring. S& tanker jag. (Kristina)

Vissa odlar trots ointresse

Att kollegernas stod och uppmuntran dr betydelsefullt och upplevs positivt i
skoltradgdrdsverksamheten kommer bland annat till uttryck bland de peda-
goger som inte dr intresserade av att odla, men som av olika orsaker far odling
pd sin lott i alla fall. Vanliga kommentarer bland dem é&r att man visserligen
inte gillar att odla, att man blev "tvingad’ till det, men att man nu tycker det ar
skojigt tack vare entusiastiska kolleger. Sammantaget dr det endast nagra fi av
intervjupersonerna som odlar pa sin fritid. Egna erfarenheter av odling
inskrinker sig dérfor ofta till skoltradgdrdsverksamheten. Lovisa dr en av dem
som deltog i denna trots att hon egentligen dr ointresserad av odling:

Jag har ju aldrig varit intresserad utav tradgéard. S& varfor jag hoppade pé det dir,
det begriper jag inte. Men jag har ju gjort s mycket sdna konstigheter i mina
dar. Jag ér inte intresserad av tridgdrd! Det ir jag faktiskt inte. Men jag tyckte
det var enormt roligt nir jag vil hamnade i den hir situationen. (...) Jag tycker
om att vara ute och sadir va, och kan ocksa bli vildigt entusiastisk nir jag ser att
det vixer och frodas i skoltradgirden.

Med undantag frdn Coombes School, anser de flesta andra att trots intresserade
kolleger pa skolan sa kan det ibland kdnnas ensamt att bedriva skoltradgards-
verksamhet. Att till exempel rdka ut for situationer dir forildrar reagerar
negativt pa verksamheten eller niar grannar klagar pd verksamheten — da kan bli
tuvan som stjdlper lasset och verksamheten riskerar i virsta fall att avvecklas,
enligt Lotta: "Grannarna klagade, de fick ogrids i sina smd tdppor ju. Och nir
det inte fanns ndgot intresse for 6vrigt hir... Man orkar inte sjdlv.”
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Flera bland de intervjuade framhaller att skoltradgardsverksamheten paverk-
at och bidragit till att utveckla deras undervisning. Men det giller att ha malet
med verksamheten klart for sig, enligt Vanja:

I och med att man sdtter sig in i mdlet med skoltridgirden och hur man ska
kunna anvidnda den p4 olika sitt... D3, nir man funnit det, da tror jag att det ger
en dimension till i det har med undervisandet som ger bdde mig som ldrare och
eleverna vildigt mycket.

Elevkontroll

Nistan alla ger uttryck for att det ar svarare att ha kontroll 6ver eleverna nir
man undervisar utomhus dn ndr man dr inomhus, och att skoltradgards-
verksamheten av den anledningen bland annat fordrar andra egenskaper hos
pedagogen dn den traditionella ldrarrollen. Médnga ser detta som en positiv
konsekvens av skoltradgardsverksamheten, att den ger pedagogen en mojlighet
att utveckla sig och sina undervisningsmetoder.

Som professionell pedagog maste man vara flexibel nir man 4r utomhus,
menar flera av de intervjuade. Det finns s& mycket som distraherar eleverna och
lockar uppmairksamheten bort frdn vad pedagogen har att siga. Manga upp-
lever dérfor att det ér littare att samla eleverna i klassrummet for att gé igenom
hur pedagogen tinker sig genomforandet av utomhusaktiviteterna. Pa sé sitt ar
det lattare att finga uppmairksamheten, siger de, nidgot som enligt Linda ar
nodvindigt att géra inomhus:

Jag tycker att barn idag 4r vildigt oroliga och rorliga och hoppiga. Déarfor menar
jag att man forst maste kunna samla dem ndgonstans inomhus. Jag har varit ute
med ettorna idag, och man blir alldeles fortvivlad bara man ser dem! Jag skulle
aldrig kunna ga ut med dem och fa dem att std still i fem minuter, née!

P4 ett par av de andra skolorna ser man ddremot denna problematik med
andra 6gon, till exempel Sara (som undervisar i arskurs 1):

Det ar littare att komma till tals med barn i den hér dldern nir man dr inomhus,
det maste jag siga. Ndar man dr ute sd blir det girna lite svdrare att finga deras
uppmirksamhet, det gér man lattare i klassrummen. Men jag menar att det ar
inte friga om antingen eller utan det 4r i s fall bittre med bdde och. Jag tror
man behover lite av varje.

Problemet med att finga elevernas uppmarksamhet utomhus kan ocksa bero
pa att vi dr ovana vid att se utemiljon som ndgot annat dn en plats for rast och
lek, framhaller négra, liksom att problemet egentligen handlar om hur man fir
eleverna att sitta ned — var dr av underordnad betydelse:

Katrin: For flertalet blir det svarare att lyssna ute 4n inne dir man sitter i binkar,
men det kanske i forsta hand beror pa att vi har varit for lite darute d4, va. Att de
kanske inte alltid begriper att det ocksa kan vara en lektion nidr man maste vara
skirpt och sd utan man kanske férknippar med att nu dr det liksom mer rast.

PA: Rast och lektion flyter ihop i och med att man gir ut, menar du?
Katrin: Lite s ja. Vilken grupp man én har sd dr det littare nér de sétter sig ner
sd att de kan hora. Samma kan man gora ute, man kollar att hiar kan vi sitta oss
ner, och sd gir man igenom det man ska.
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Pedagogiska tillimpningar, tematik
och dmneskopplingar
Odling ses som ett sdtt att konkretisera ekologiska processer,

biologiska kretslopp och vad vixter behover pa ett sitt som
inte bocker kan, anser de flesta — och bland dem &ven nédgra

som inte odlar lidngre, till exempel Lasse. En given pedagog- a5 {kﬁ
isk tillimpning dr att reflektera 6ver odlingsresultatet, men ) i
det betyder mer én att skoltridgardsverksamheten &r en re- -

surs i dmnesundervisningen, enligt flera, och bland dem

Vanja:
PA: Men ir det viktigt att odla i skolan? Vi behover ju inte odla var mat lingre?
Vanja: Jag tror det &r viktigt av helt andra skil. Hur ska du fa forstaelse for det
hir med att det gror och vixer och hur saker och ting kommer till? Och kvalitet
pa saker och ting, det dr ocksa viktigt. Det dr sd mycket rapporter om det hir
med gifter i odlade varor som vi koper. Det lonar sig att veta vad du stoppar i dig
och att du har maojlighet att paverka det.

Bade prata och gora

Odling dr en aktivitet som kdnnetecknas av att man arbetar med hdnderna,
med hela kroppen, och det upplevs som verklighetsanpassat i jamforelse med
bocker framhaller flera. Men négra betonar betydelsen av att eleverna inte bara
odlar for odlandets egen skull, utan att de ocksd far bearbeta och ge uttryck for
sina odlingserfarenheter i ord och bild, att de lir sig beritta och redogora for
vad odling dr (Stina). Flera av skolorna anvinder darfor arbetsbocker, eller
loggbocker, som arbetsredskap dir eleverna planerar och beskriver sina
odlingserfarenheter i ord och bild.

Det viktiga dr att man gor, havdar ndgra av de intervjuade, och att man kan
gora kunskap tillsammans framkom bland annat i den hér intervjun:

Ulla: Det som 4r sd starkt for mig dr att man gor alltihop bdde med huvudet,
genom hjértat — man upplever saker — och att man utfor. Man gor. Gér da man
skriver, gor ndr man arbetar med det. Det dr den processen som jag tycker dr
genomgaende i Waldorf-skolans pedagogik.

PA: Barnen utvecklar firdigheter, uthéllighet och tdlamod i gorandet menar du?
Ulla: Ja.

PA: Men varfor 4r det s viktigt?

Ulla: Ha-ha! Hur ska man forklara det? Uthéllighet 4r ju viktigt i vad man dn
gor, annars blir det ju det hir att man snuttar hir och snuttar dér och sen &r det
inget mer. Att man forbinder sig i det man gor, det tycker jag ar viktigt och
dérfor tycker jag det dr oerhort viktigt att man utvecklar uthéllighet.

Detta innebdr, enligt flera, att skoltrddgardsverksamheten kdnnetecknas av att
man bdde pratar och gor tridgdrd; pedagogen frdgar och eleverna svarar i
handling, och det reflekterande som édger rum behover inte alltid ske tillsam-
mans med pedagogen:
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Viveca: Triadgdrden glommer de inte, men de glommer Gustav Vasa. For
tradgarden bdade ’pratar vi’ och gor och ser och hor och anvinder s ménga
sinnen vi kan.

PA: De ’gor’ inte Gustav Vasa?

Viveca: Nej. Nir de skulle sa sjilva, tagetes och solros, da talade jag inte om hur
man gor, utan jag fraigade dem och de fick visa mig. D4 behovde de inte gora det
i ord, utan de gjorde det i handling. Det mdste vara fruktansvirt jobbigt att vara
barn och att standigt bli ifrdgasatt och behova formulera det i ord. (...) Har
reflekterar de ju egentligen sjilva genom att de ser resultat av vad de gjort. Och
borjar fraga.

Den hir typen av gorandets pedagogik exemplifieras pa manga olika sitt i
materialet. Bland annat lyfts verksamheter som bild och slojd fram, dar
tradgdrden fungerat som inspirationskilla. Men ocksa andra inspirationskéllor
forekommer, till exempel:

Nir jag dr med och tovar med barnen, eller bakar tunnbrod, da gor jag. Jag sdger
inte hur barnen ska gora. Jag visar sd hdr ska ni gora. Jag tycker inte om att
forklara for dem att nu ska ni gora si och sa.

Learning by doing, sharing and caring

P4 Coombes School har man gatt langt nér det giller gorandets pedagogik, dar
odlingsaktiviteterna dr en viktig inspirationskalla. Att smaka det man skordar
gor man oftast tillsammans. Att dela med sig — sharing and caring — 4r en
central del av skolans grundfilosofi, och odlingsaktiviteterna anses vara en av
de mest patagliga metoderna for eleverna att kunna ta till sig denna filosofi,
enligt alla pa denna skola:

Det handlar om att ldra sig genom att gora. Det handlar om att ldra sig genom
att se de vuxna arbeta tillsammans, prata, diskutera, kompromissa... Och allt vi
gor utomhus speglar detta. For mig dr det nog sjilva odlingsprocessen som ar
det viktigaste i detta. (Cilla)

De flesta pedagoger ser skoltradgardsverksamheten som inspirationskélla i de
flesta skolamnen. Mest utstuderat dr detta pa Coombes School dir den bedrivs
med bred tematisk ansats och dir alla amnen utnyttjar tradgdrdsupplevelser-
na”. Cilla fortsitter:

Vi utnyttjar naturligtvis odlandet i undervisningen, det ger s& manga tillfillen till
kunskapsinhimtning, savil teoretisk som social och personlig. Faktum ar att for
mig dr den hiar mojligheten till teoretisk kunskapsinhdmtning verkligen en extra
tillgdng. Det dr fantastiskt: vi anvdnder oss av det hir for att lira ut
naturkunskap, matematik, sprék, drama...

Cilla ger ocksé ett konkret exempel pa detta, himtat frdn en kall och regnig
sommar ndr solrosorna inte hann sld ut infor den arliga temavecka man alltid
planerar for i september:

Forra 4ret regnade det vildigt lite och solrosorna utvecklades vildigt sakta och

blev aldrig sd dér jattestora som de blivit annars. Det fanns gott om sma knoppar
som inte dppnade sig. Och detta innebar en stor skillnad vad gillde det konst-

% Se Olsson et al. (2003).
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nérliga. Det fanns inga vanliga utslagna solrosor utan bara knoppar. Manga av
barnen sa: ‘De har ju inga kronblad!” Men nir de hade suttit en stund och tittat
borjade de uppticka skonheten i den outslagna knoppen som var pé vig att sld
ut. De hade fitt ett annat perspektiv. Vi dtervinder alltsa till samma teman ar
efter &r, men ofta med annorlunda vinklingar.

Det hir sittet att forhalla sig till undervisningen kan ibland ocksa skapa nya
mojligheter for att tillfredsstilla liroplanens intentioner och direktiv. Sa ar till
exempel fallet i den drliga uppgift ddr barnen ska skorda pumpor och transpor-
tera dem till klassrummet:

Sittet som vi gor var Pumpkin Technology Day kommer sig av att vi markte att
barnen, enligt liroplanen, skulle behova jobba mer med teknik och design. Vi
tankte att pumporna kunde vara ett kreativt sitt for dem att fa gora nagot riktigt
och meningsfullt, och samtidigt vara ett sitt for dem att fi anvidnda sin
kreativitet i tekniskt tinkande och konstruktion [“design”]. (Cilla)

Tematik

Aven pé de svenska skolorna i undersékningen ér det tematiska arbetssittet
utbrett. Pa Kalknds skola finns temat Bondens dr, vilket innebdr att eleverna
bdde odlar sjilva och besoker lantbrukare som odlar i storre skala. Har
utnyttjar skolan ocksad skorderesultatet for olika hantverk som dr mer eller
mindre starkt representerade i bygden dir skolan ligger. Genom att kombinera
sddana praktiska aktiviteter med att bearbeta sina intryck i ord och bild blir
tematiken samtidigt vigledande f6r dmnesférdjupningen. Skoltridgardsverk-
samheten fungerar dirigenom som sprdngbrida, som Ulla uttrycker det.

For att den hir typen av tematik ska fungera samarbetar flera av skolorna
regelbundet med minniskor verksamma utanfér skolan. P& Kalknis skola
samarbetar man till exempel med en spinnerska som besoker skolan och
bereder elevernas linskord. Ndgot sa avgrdansat som potatis kan fungera som
brénsle i tematisk verksamhet. Pa de tre skolorna som deltog i projekt Trddgdrd
i skolan anvindes potatisen i slutet pd 1980o-talet for att utveckla tematiska
arbetssitt. Flera, ddribland Viktoria, hdavdar att man genom att odla just potatis
kan fd det att fungera som sprangbrida in i olika &mnen sdval inom natur-
vetenskap som i religion och historia”, och som Lovisa uttrycker det:

Det var en trend att man kunde vilja en cykel eller ndstan vad som helst, och s
knot man upp en hel termins arbete pa en san grej. Men det giller verkligen att
man viljer en bra grej. Och potatisen var bra, for den blev historia och
matlagning. Det var potatistryck och det var..., jag vet inte allt hur vi fick till det
men det var ju en sport liksom att hitta pa sa mycket som mojligt. Det var kul
med de dir potatisarna.

Skoltridgardsverksamhet erbjuder fraimst goda mojligheter att fokusera pa
problemlosning, tycker flera, som framhaller att odlingsresultatet dr kvittot pa
hur man lost problemet:

Det dr ju att 16sa problem som &r det viktiga! Jag menar, de ska ju ut och jobba

sedan. D4 ir det sdn’t de ska kunna ta itu med. Losa ett problem och {3 det att
fungera. (Veronika)

9
7 Exempel pa detta, se Andersson (1999).
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Négra jamfor odling med andra skapande aktiviteter i skolan, att tradgard &r
ndgot som bearbetas i skapande handlingar — i synnerhet om man riaknar in
matlagning, skordefester och liknande. Nagon anser att odling kan jamforas
med sl6jd, men att tradgdrden ar levande och att slojdsalen fortfarande dr ett
klassrum (Katrin). Ulrika sdger att odling och tradgérd dr som att mala en
tavla:

Jag avskyr att rensa ogris och var tvungen (att borja odla med mina elever). Men
det har varit kul och det dr spdnnande att se vad man kan skapa. Det dr som att
madla en bild, fast det hdr gér man ju med liv och det dr annu markligare.

Matte och andra skolimnen

Nagra namner att fostran, socialisering och temaverksamheter (tematik) ar allt
viktigare uppgifter for skola och barnomsorg, och att skoltradgirdsverksam-
heten i det avseendet fyller en viktig funktion. Andra hivdar att skoltridgérden
passar in i en tid som alltmer lamnar dmnestdnkandet (Stig). Men samtidigt ger
madnga uttryck for att skoltradgardsverksamheten 4r en viktig inspirationskalla
i dmnesundervisningen. Den hir pedagogen odlade bara i tre r i slutet pd
1980-talet, men odlingen lever kvar i hans undervisning dnda:

PA: Kopplade du odlingen till olika amnen?
Stig: Ja, det var mycket matte. Mycket, mycket matte. Och de exemplen vet jag
att jag anvander mig av dn i dag. (Stig)

De vanligaste @amneskopplingarna som ndmns i det empiriska materialet ar i
matematik, sprdk (svenska, engelska), bild samt milj6- och naturkunskap.
Exemplen pa hur tridgarden utnyttjas i matematiken dr manga. Matematik i
skoltradgédrden skiljer sig fran klassrumsmatte bland annat genom att eleverna
far begreppen tydliggjorda genom konkreta exempel utifran det praktiska
arbetet fran planering till skord, framhaller bland annat Vanja:

De ritade upp, for att de skulle ju sjilva fd bestimma vad de ville odla, och de
ville ju ha s mycket som mojligt givetvis. De sneglade pd kamraterna — ja, men
det vill ju jag ocksd ha! Och sé ritade de in lite till och lite till. S& naturligtvis fick
vi in matematik. Men ibland kunde de vara ganska orealistiska ifrdga om hur
mycket som rymdes pa deras lilla plitt. Det kanske kommer att bli lite for
mycket, du kommer inte att fa plats med allt. Och sa fick de ju se hur det gick
sedan.

Ett par personer anser att plantavstand och sddjup dr matematik i och med att
eleverna upptdcker att ndgra millimeter i planeringsboken ar mycket mer i
verkligheten (Vanja). Andra exempel dr dd eleverna fir samla fron och ligga
dem tio och tio i sma kuvert, och ddrigenom enklare forstd tiotalen. Ytterligare
ett exempel visar hur tradgérdsupplevelser kan leda till iamnesférdjupning:

PA: Hur ska vi 3 det hir att bli matematik?’, tinker du si ibland nir du gar ut i
skoltradgarden?

Veronika: Nej! Solrosorna har ju vuxit — klart de vill veta! Det &r jitteintressant
att se vilken som &r langst och hur hoga édr de dr. Det mdste man ju bara miita!

En person, som har starka och uttalade forvintningar péd att utnyttja
skoltradgdrden i dmnesundervisningen, uttrycker dock sin forvdning over att

124



andra pedagoger inte ser dessa mojligheter till exempel i matematiken som hon
anser mycket enkelt kan kopplas till frosdttning, plantavstand och liknande:

Jag tycker att de inte ser mojligheterna att dra in det i undervisningen. De tror
att man madste sitta inne och lisa om potatisen. Vi odlade potatis hir, vi har sett
liksom med egna 6gon. Men de tog inte in potatisen en gang, de bara stod dar
ju! De ser inte mojligheten att anvidnda potatisen och detta i matematiken.
(Lotta)

Levande miljoundervisning

De svenska skolorna arbetar alla med skoltradgérdsverksamheten som redskap
for att belysa och framfor allt konkretisera miljéfrdgorna. Odling och (pa flera
av skolorna) kompostering anvinds for att illustrera naturens kretslopp. Hos
ndgra var detta en uttalad ambition redan ndr de stod infér sin forsta
odlingssdsong:
Varfor jag borjade, det berodde ju pa detta att jag blev oerhort lockad utav det
hir med miljopedagogiken. Jag tror fortfarande pa den idén. (Lena)

Samtidigt som lirdomarna om miljé och till exempel matens vag fran jord till
bord dr uppenbara kan skoltradgirdsverksamheten ocksd vicka intresse for
annorlunda fritidsintressen, enligt Stig:

Skoltriddgédrden var ju ett sitt att entusiasmera barnen till annat dn fotboll. Har
ute dr det ju fotboll i princip va, och till viss del ishockey idag va, pd vintern. Nan
ir med 1 scoutverksamheten, kickfotboll, kanske damfotboll och en och annan
udda idrott och sa ddr. Men det hir var ett sitt att f dem intresserade av nat
annat. Vara ridda om naturen och miljon. Som de sa mdnga ganger; ‘rddisor
vaxer ju inte, de koper man ju pa Konsum!” Ha-ha! Det fick de lira sig att sd
enkelt var det inte!

Skoltridgarden édr bland annat tacksam nir man ska illustrera kretsloppen i
naturen. Det kan man gora till exempel genom att samla fron i den péd hosten
som man sdr till vdren, eller att se vad som hinder i komposten genom att
stoppa dit bdde saidant som man vet, eller misstanker, bryts ned och genom att
lagga dit sddant som inte bryts ned sd litt, till exempel plast. Det viktiga med
skoltradgdrden i ett sadant perspektiv ir, enligt Lotta, att:

(...)forsoka fd dem att forsta att det gar runt i naturen, att det kommer tillbaka,
att man kan ta tillvara och att man inte behover kopa fro, att man kan
ateranvinda sd det blir ett kretslopp.

Pa Coombes School dr naturens kretslopp och manniskans roll i detta centrala
delar i skolans pedagogiska filosofi. Man anviander bland annat begreppet "seed
to seed cycle” (Christine) for att begripliggora detta fér barnen. Aven pa de
svenska skolorna samlar man in fron fran de egna odlingarna for att s& dem
aret darpd. P4 de svenska skolor som komposterar sitt tridgardsavfall ser man
komposten som jordfabrik, det vill siga for &atervinning av viaxtrester till
jordforbittringsmedel. Pd sd sdtt kan nedbrytningens betydelse for att sluta
kretsloppen illustreras, vilket av en del ses som bidrag till att arbeta med hdllbar
utveckling. Ingen av de intervjuade anviander dock dessa termer ordagrant.
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Nya roller

Pedagog — elev

Flera av de intervjuade ser skoltridgardsverksamheten som en mojlighet for
eleverna att utveckla savil identitet som social kompetens, vilket Viveca
uttrycker sd hir:

Det hiar med skoltrddgard det &r ju inte bara att man skall se att dillen kommer
upp, utan det dr ju en gemenskap man har med varandra. En social sak, och
framfor allt for sjalvkinslan, alltsd den sociala kompetensen for barnen att kinna
att det hir tar jag ansvar for, ’jag klarar av det’, ’ jag duger’, ’jag kan det hir’, ’jag
vixer’. (Viveca)

Mainga av de intervjuade hidvdar att yrkesrollen i klassrummet dr mer kravfylld
dn den roll man far i den praktiska skoltradgardsverksamheten. Bland annat
avvdpnas bade pedagogers och elevers instdllning till undervisning, liksom att
skoltridgdrdsverksamheten upplevs som ett stimulerande avbrott i
vardagslunken ocksa av  pedagogerna. Nagra menar att
skoltradgdrdsverksamheten erbjuder storre plats fér spontanitet genom att
pedagogen kan ta utgdngspunkt i det som intresserar eleverna for stunden,
ndgot som klassrumsverksamheterna i regel inte stimulerar lika bra som
utomhusvistelsen, menar flera. Ute blir pedagogen roll som den givne experten
inte sa sjdlvklar. Pedagogen lir tillsammans med eleverna, menar man.

Att pedagogen inte maste kunna allt i skoltradgardsverksamheten ser flera
som problematiskt — som pedagog ska man ju kunna det man ska ldra ut,
antyder nagon av de intervjuade pedagogerna. Men flera framhaller att
elevernas egna erfarenheter tydligare kan tas till vara i skoltradgardsverksam-
heten jamfort med i klassrummet — och kanske just av den anledningen att
pedagogen inte behdrskar allt om odling. Eleverna far dirmed en fair chance att
”sld lararna pa fingrarna” med sina egna kunskaper, vilket kommer till uttryck i
den hir intervjun:

Lasse: Alltid ndr man 4r utanfor klassrummet med eleverna soker de en pa ett
annat satt. Och jag kan inte riktigt beskriva vad det dr, men man dr inte alltid
lika tydlig larare for dem dd. Dirute, dér dr jag inte den hidr experten pa det
teoretiska utan jag mdste lara mig jag ocksa.

PA: De kunde lira dig nit och d4 blev det en annan relation menar du?

Lasse: Ja, de upptickte att man inte var ofelbar. Och de kunde sld mig pa
fingrarna pa ett positivt sitt!

Vanja dr en av dem som ger uttryck for att det i klassrummet rdder en allmén
forestdllning om att det dr pedagogen som styr och bestimmer. Utomhus dar-
emot uppfattas man mer som vuxen dn som pedagog. Dir uppfattas man mer
som kompis och handledare dn i de vanliga klassrumssituationerna, erfar flera.
Maénga ger uttryck for denna instillning pa liknande sitt, till exempel Lotta:
”Man ir ju formedlare i klassrummet, alltsd. Man star och predikar, eller vad
man ska siiga. Ar man ute och héller pé, di soker man p4 ett annat sitt tror jag”
(Lotta).

Som pedagog har man en delvis annorlunda roll nir man 4r ute dn i
klassrummet. Inne dr det mera strikt och traditionellt férdelade roller mellan
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pedagoger och elever, framhaller bland annat Lasse. Dessa annorlunda roller
och forhallningssitt till varandra far ocksé sociala konsekvenser:

Jag kdnner att ndr man gor saker tillsammans med eleverna, dd dr det nog
skillnad mellan att vara i klassrumssituationen kontra att vara ute. Ute dr man pa
ett helt annat sitt en av eleverna dn vad man ir i klassrumssituationen. (...) Ute
ar man tillsammans med eleverna pa ett annat sitt. Ute dr det inte jag hir och de
dir. Det ir en skillnad. (Lena)

Ute d4r man mer pd elevernas nivad och gor saker tillsammans, hdvdar dven
Viktoria: "Det dr nog skillnad. Man dr nog mera kompis ute. Man gor ju grejor
mera ihop ute, om man siger sd”. Vad de annorlunda rollerna kan bero pa
funderar bland annat Katrin pa:

I skoltradgarden ér det en annan nirhet pd nat sitt, kanske helt enkelt bara for
att man befinner sig utanfor klassrummet. Det kanske racker med det. Ungefir
som nidr man dr ute och leker med eleverna. Kanske det dr mer jamstallt
utomhus, eller? Ja, jag har inte funderat pé det hir alls, men nu nér jag tinker pa
det s har vi inte samma roller i skoltridgdrden som annars. (Katrin)

Elev-elev

En sak som bidrar till att man kanske littare litar pa att eleverna skoter sina
uppgifter i skoltradgdrden &r att de jobbar tillsammans pa ett sitt som de inte
gor 1 traditionella grupparbeten. I dem finns det storre mojligheter att smita
undan, antyder ndgra av de intervjuade:

Kanske Kalle eller Olle har gjort lite mindre och Stina gjort lite mer. Men du kan
inte leva pd ndgon annan nir du odlar, ddr blir det sa tydligt att man mdste
hjilpas dt. (Lena)

Lasse antyder att pojkar gillar att grava liksom annat kroppsarbete mera dn
flickor och att flickor hellre sitter virde pa vackra blommor. Viola berittar att
grivsugna grabbar ocksd kan gagna flickorna — samtidigt som det kan
underlitta for grabbarna i det 6vriga skolarbetet:

En stor kille hade det jattesvart for sig, men han var ju stor och stark och grivde
alla tjejernas land. Oj, vad han vixte! Han levde pa det i veckor. Dir var det
ingen som retade honom precis — utan han fick hjilp med bade matte och
svenska av tjejerna. (Viola)

Skoltradgdrdsverksamheten kan péverka elevers beteende mot varandra. Som
alternativ till traditionella skolaktiviteter kan skoltradgdrden bland annat bidra
till att elever ser mening i verksamheten pd ett annat sitt an annars, enligt
Veronika:
Forra omgangen hade jag en kille som hade assistent. Han hade ganska svart att
sitta still. Men han tyckte det var jétteroligt med tridgdrden. Och inte en grej

forstorde han didr. Men i klassrummet kunde han sitta och sticka pennuddar i
kompisarna och sdnt. Men inte ndgonting sant ute i tradgérden. (Veronika)

Andra har erfarenheter av att det alltid finns elever som avviker pé ett eller
annat sitt och inte uppfor sig som de ska, men att detta forekommer oavsett
om man dr i klassrummet eller i odlingen. Ndgon anser att alla elever inte gillar
att odla, men att det dr svarare att siga vilka som gor det respektive inte gor

127



det”. Vissa elever tycker det ar svart och har svért att lyssna samtidigt som man
kan se att andra barn njuter otroligt mycket av att vara ute och jobba praktiskt,
framhaller bland annat Kristina. Lasse podngterar att det inte pd forhand ér sa
latt att avgora vilka elever som gillar skoltradgardsverksamhet eller inte:

Det gar liksom inte att sdga generellt vilka som kidnner glidje i odlandet, vilka
som fir ett intresse for det. Det gér liksom inte att sdga att de tillhor den ena
kategorin eller den andra for de finns bland alla. Det var ménga som var vildigt
stolta 6ver det som kom upp och som tyckte det var roligt, det var det. Men jag
vet inte om jag skulle kunna ringa in vad det var for typer av elever.

[ detta perspektiv har skoltridgdrdsverksamheten och skoltridgirden en
socialiserande funktion, framkommer det i ndgra av intervjuerna, genom att
eleverna bade inser att de klarar av att odla for egen del, och inser betydelsen av
att samarbeta och hjdlpas at:

Linda: Det gav dem mycket tror jag att kdnna att man kan starta upp det hir, att
det fungerar och att ’jag klarar det sjalv’.

PA: Sjilvfortroende pa ngot sitt?

Linda: Ja, det tror jag sdkert. Och att man kunde hjilpas dt. De hade odlingsytan
tillsammans tvd och tvd. De kdnde att det inte blev katastrof om man var borta
eller inte hann med. Men samtidigt var det ett ansvar, att man faktiskt var
tvungen att vattna och hjilpas ét.

Skoltridgardsverksamhet kan a andra sidan dven vara betydelsefull for att trina
konflikthantering, framskymtar det i materialet. Nar till exempel tva elever
delar pé ett land, eller nir de maste samsas med den som har landet bredvid,
dela redskap och liknande — dé kan ocksa konflikter uppstd som maste 19sas,
atminstone enligt Lasses erfarenheter:

Jag menar en del kommer i brak och sina saker. Men hir kanske de lir sig att
den som de brukar vara osams med ocksa kan vara till glddje; att de faktiskt kan
ha gliddje av varandra och stod och hjélp av varandra. Det kan, jag sdger inte att
det maste bli sd, men det kan bli sa att de kan jobba ihop i tridgarden nir de
annars aldrig skulle ha sokt sig till varandra. Du kan sdkert hitta andra situatio-
ner i skolan, jag kan ju sitta dem i samma grupp i ett vanligt grupparbete, men
om sdna som dr lite antagonister fir i uppdrag att odla tillsammans. D4 kanske
de pa ndt sdtt finner en gemensam namnare och kan uppticka sidor hos var-
andra som de inte skulle ha upptickt inne i klassrummet.

Pedagog-elever-forildrar

Aven samtalen med forildrar dr enklare och kommer littare igdng om man
triffas i skoltradgarden, siger man pad flera av skolorna. Jamfort med ett vanligt
fordldramote 1 klassrummet, ar skoltradgarden darfor ett intressant alternativ,
anser ocksa Viktoria:

Om jag till exempel star och rensar bredvid en mamma sa dr det ldttare att prata
om allt mojligt jamfort med ett vanligt fordldramote, det dr det. I klassrummet
ar alla samlade, det dr en fordel. Det kan man inte vara i skoltrddgdrden, men det
ar inte meningen heller. Didr dr det ju den privata kontakten jag fér.

98 .
Se dven s. 115.
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Skoltradgardsverksamheten ses av nagra ocksd som en naturlig mojlighet for
fordldrarna att utveckla gemenskap med sina barn och deras kamrater, till
exempel ndr de hjilper barnen med ogrésrensning pa sommaren eller i andra
tradgardsarbeten:

Vi hinger vid spaden och pratar med varandra. Och jag séger till fordldrarna
"Passa pa nu och ta tillfillet i akt! For sedan, pa mellanstadiet eller pa hogstadiet,
nér det strular till sig, dé dr det for sent’. Det pratar vi faktiskt om, jag trycker pa
det. Att det inte bara handlar om att fordldrarna ska hjilpa oss att griva. Vi ser
dem inte som nédgra med spadar. Vi ser tridgarden som ett sitt for dem att vara
tillsammans med sina barn och deras kamrater. (Veronika)

De flestas erfarenheter dr att samarbetet med foréldrarna i regel fungerar bra,
men alla tycker inte att det dr konfliktfritt. Asikterna om skoltradgardsverk-
samheten gér forstds isar bland fordldrarna. Det dr inte ofta de dr negativa, men
det hander vittnar den hir personen om:

En ging var det en forilder som var arg efterdt och tyckte att *Ar det meningen
att vi ska komma hit och rensa? Han var sd himla negativ och da hade han dnda
fatt s& manga chanser att tala om det hdr pa ett bra sitt. Vi har flera gdnger
verkligen forsokt att tala om for fordldrarna att man inte maste vara proffs och
att man inte mdste gora allt. Ak hit, gér det du kan — det ricker. Men den hir,
han var jittearg och sur och tyckte ’lagg ner skiten!’. Det var trdkigt. (Kristina)

Elev — nya vuxenrelationer

I skoltradgardsverksamheten kan eleverna ocksa mota andra vuxna dn pedago-
ger. P& Onstaskolan/Piltorpsskolan samarbetar eleverna med pensionirer fran
ortens koloni- och tradgdrdsforeningar. Detta har i princip bara resulterat i
positiva praktiska och sociala erfarenheter dven om “experterna” (som pen-
siondrerna kallas) fordrar lite extra omsorg, enligt flera av de intervjuade. Ett
problem dr forstds att “ibland sa har de kommit lite for médnga pa en ging”,
som Viveca berittade. En av hennes kolleger, Vanja, som har gitt i pension,
uttrycker sina erfarenheter s hir:

Det var fantastiskt att ha med just dessa dldre manniskor. De fyllde en viktig
funktion pa manga olika sitt. Inte bara det hir med att de kunde odla, utan
ocksd allt det sociala som kommer in. Det fanns den dér vinliga atmosfiren, de
hade tid och var intresserade av att det skulle vixa. Och jag vet att de smog dit
lite konstgodsel ndr vi inte sdg det. Vi skulle odla sé ekologiskt som mojligt och
inte blanda in sén’t. Men det var ju for att de ville s girna att eleverna skulle fa
uppleva ett sa bra resultat som mojligt. (Vanja)

Pensionidrerna deltar i planeringsarbetet i klassrummet och har ett vakande oga
pd odlingarna under sommarlovet. Ibland for de dven in andra tidsbegrepp
genom att beritta for eleverna hur det var att vara ung forr i tiden. Detta
utnyttjar pedagogerna for att levandegora undervisningen framforallt i historia
och SO, enligt den hir personen:

PA: Vad lir sig eleverna pa det dir med pensionirerna da?

Viktoria: Ja, att de faktiskt ar folk de ocksa, att de 4r gamla och att eleverna kan
prata med dem 4nda. Vissa, det beror lite pd vilka som har varit med, har
berittat om hur det var nir de vixte upp och hur det var forr i tiden. Eleverna
tittar och lyssnar pa ett annat sitt nir det inte ar froken som undervisar utan det
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ar en frimmande som dr kunnig. Jag tror att det lir dem mer dn om vi stdr och
mdssar.

Elevernas samarbete med pensiondrerna leder till social gemenskap och till en
ddmjukare instéllning till dldre, erfar de intervjuade pd Onstaskolan/Piltorps-
skolan.

Sammanfattningsvis anser de intervjuade pa samtliga skolor att relationerna
mellan pedagoger och elever paverkas i positiv riktning av skoltradgérdsverk-
samheten, liksom relationerna till férdldrar och andra vuxna.
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Skoltradgardens funktion
och betydelse

Kapitel 61 vilket ndgra uppfattningar om skoltridgdrdsverksamhet
preciseras. Detta gors med utgangspunkt i tre forklaringsgrunder;
skoltridgdrden som lirande medel, skoltrddgdrden som socialt nav och
skoltridgdrden som aktor och berdttelse.

Redovisningen i foregdende kapitel byggde pd vad de intervjuade pratade om.
Nir uttalanden och reflektioner analyserades knots de i ett forsta skede till
nyckelord som kunskapskilla, inspirationskélla, sprangbrdda, laboratorium,
fysisk aktivitet, konflikthantering, samarbete, rollutveckling, medbestimman-
de, interaktion, aha-upplevelser, naturkontakt, identitet, ldngsamhet, kull-
kastad planering etc. Av dessa gjordes ett forsok att kategorisera utsagorna”
som plats eller lirande.

Nir detta gjordes utvecklades en insikt om att skoltradgardsverksamhet
praglas av relationer. Relationer mellan méanniskor, relationer till platser och
relationer till de uppgifter deltagarna ska losa péd eller med hjilp av dessa
platser. Tolkning och fordjupad analys av intervjumaterialet, tillsammans med
bearbetning av 6vrig empiri och min forforstaelse, har darfor bidragit till att
diskussionen pa foljande sidor fokuserats pé tre forklaringsgrunder; skoltrad-
garden som lirande medel, skoltridgarden som plats for social utveckling
(socialt nav) respektive skoltradgarden som en plats som agerar och ér en del av
skeendet (aktor och beriittelse). Jag reflekterar 6ver dessa teman med avsikten att
forsoka ge gestalt at nagra uppfattningar som pa olika sitt kan ligga till grund
for hur skoltradgarden uppfattas som resurs.

De uppfattningar som kommer till uttryck pd foljande sidor foretrdds
uteslutande av flera personer. Uppfattningarna bygger pa en sammanvigning
av hela det empiriska materialet.

Skoltradgdrden som larande medel

Utmanar och utvecklar lirandeformer

Enligt intervjuundersokningen uppskattas skoltradgdrdsverksamheten som
aktivitet, samtidigt som den utmanar pedagogernas kunskapssyn, paverkar
deras undervisningsmetoder och deras val av platser f6r pedagogiska verksam-
heter. Pedagogerna anvinder visserligen skoltriadgarden som inspirationskailla i

* Eller med Finn Calanders terminologi; de olika episoderna (Calander 1999 s. 69ff).

131



enskilda dmnen, men de utvecklar ocksd en allt friare attityd till under-
visningen, och blir med tiden allt mindre frimmande for att 6ppna sig for
stundens ingivelser i de upplevelser de delar med eleverna i det konkreta
tradgardsarbetet.

Vid ett par av skolorna i undersékningen har pedagogernas medvetna regis-
serande av olika upplevelser och budskap i skoltradgardsverksamheten vuxit
fram efter flera ars odlingserfarenheter. Pumpkin Technology Day™™ utvecklades
till exempel som svar pa en speciell situation som elever och pedagoger befann
sig i. I den givna situationen fanns en majlighet som pedagogerna fangade upp.
Att ta sig an sddana mojligheter kan, med utgdngspunkt i Carlgren (1999),
tolkas som ett uttryck for att situationen inte bara dr en bakgrund till utan
ocksd en integrerad del av kunskapen. Vixande fortrogenhet med odling som
hantverk modifierar ocksa den tysta kunskapen (Molander 1993) vilket, som jag
ser det, dr en grundldggande faktor for att pedagoger och elever ska kunna se
nya mojligheter.

Nir jag jamfor vad pedagogerna sidger om de utmaningar de anser att skol-
tradgardsverksamheten utsitter dem for, kan jag konstatera att deras asikter pd
den hir punkten bygger pa uppfattningar i stil med att nir man bedrivit
skoltradgardsverksamhet en tid fordndras attityden till invanda undervisnings-
metoder. Skoltradgdrden ar bdde som plats och aktivitet ett av flera medel for
att prova nya former och forutsattningar for elevernas ldrande.

Elevernas fragor i fokus for lirandet

Empirin visar att inslagen av mer elevaktiva arbetssitt 6kade sedan man
borjade bedriva skoltradgérdsverksamhet. I skoltriddgarden kan det vara svérare
for pedagogen att koncentrera det pedagogiska arbetet till den uppgjorda pla-
neringen, i synnerhet for den som &r ovan vid att odla tillsammans med barn.
Det dr mycket som distraherar i skoltradgarden. Men denna distraktion kan
samtidigt innebédra nya mojligheter till att improvisera, lyssna pa elevernas
fragor och integrera detta i den pedagogiska verksamheten. Insikten om detta
kan i sin tur leda till att borja planera darefter, det vill sdga att i fortsdttningen
bygga planeringen pd dessa kidnnetecken. Skoltradgdrdsverksamhet blir
dédrigenom ett sitt att uppmuntra eleverna att stélla fragor och att se frdgorna
som hjdlpmotor i larandet. Skoltridgarden ir ett exempel pd hur man, inom
ramen for elevernas och pedagogernas gemensamma skoltridgardsprojekt, kan
ta vara pd sociokulturella sammanhang i vilket lirande sker — som med Siljos
(2000) terminologi bade bygger pa fysiska och intellektuella/sprikliga verktyg.

Det empirin ger exempel pé i det hidr fallet tycks handla om hur bade
pedagogerna och eleverna approprierar, skapar och reflekterar 6ver skoltrad-
girden som plats och som verksamhet — och dérigenom hur de bygger upp en
referensram i sitt fortsatta skapande av mening (Hjort 1983) pa ett konkret sitt
som kan komplettera och utveckla traditionell undervisning och dess
textbundna praktiker.
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Nir jag jamfor det som kommer till uttryck i empirin nér det giller under-
visningssituationen kan jag konstatera att asikterna pa den hir punkten vilar pa
uppfattningar i stil med att fokus for lirandet i skoltradgarden forskjuts med
tiden frdn att styras av pedagogens detaljplanering till elevaktiva arbetssitt dér
utgangspunkten dr elevernas fragor och initiativ.

Ett kunskapsskafferi

Skoltridgardsverksamhet kan leda till badde en kinsla for och ckade kunskaper
om natur, ekologi, och matens vig fran jord till bord. Skoltridgarden kan med
Dabhlgrens (2003) vokabulidr vara sévil en plats for detta lirande som foremadlet
for larandet och dr ett sdrt att lara. Resultatet visar entydigt att den allmdnna
asikten bland de intervjuade &r att alla sinnen och hela kroppen engageras 1
skoltridgardsverksamheten. Eleverna deltar bdde i ett praktiskt odlingsarbete
och reflekterar 6ver det de upplever — de dr med i det som hdinder, som Lasse
uttrycker det pa s. 109. Denna kombination av praktiskt odlingsarbete och
reflekterande betraktas bade som lirande och som motivationshojande faktor
for lirandet i andra skolaktiviteter. Asikterna indikerar att man uppfattar att
detta ldrande sker i ett brett register. Lirandet handlar om att skapa mening via
sinnliga erfarenheter — att kidnna, dofta, smaka, lyssna, se och utveckla en
kinsla for platsen (rumsuppfattning). Larande handlar ocksd om hur skoltrad-
gardsverksamhet leder till 6kad fortrogenhet med enskilda skolimnen, och om
mojligheter till okad forstaelse for oOvergripande fragor om maénniskans
overlevnadsvillkor.

Vilka kunskaper som praktisk skoltradgardsverksamhet leder till berors, eller
exemplifieras, pa flera stdllen i det empiriska materialet. Generellt sett dr det
inte manga skolor i Sverige som bedriver skoltridgardsverksamhet™. Dagens
elever har ddrfor begrinsade mojligheter till bildning i tridgérdsodling. Den
sker atminstone sillan via konkreta och praktiskt upplagda odlingsaktiviteter.
Idag ar det vanligast att eleverna lir sig om odling i olika textbundna praktiker
eller genom studiebesok. Pa skolorna i undersokningen visas dock hur skol-
tradgdrdsverksamhet och skolkunskaper kan utvecklas parallellt. Skoltradgard-
en innebdr en fordjupad reflektionsbas for bade pedagoger och elever.

Pa flera skolor i undersokningen arbetar man for att genom individuella och
kollektiva upplevelser ligga grunden for ett bade breddat och @mnesfordjup-
ande ldarande. Ett tinkbart sitt att tematisera den praktiska skoltradgards-
verksamheten ir till exempel att lata eleverna reflektera 6ver villkoren for att i
vart samhille ha mat f6r dagen. Skoltridgarden dr ett medel for att fokusera pa
dessa frdgor. Den allmidnna &sikten i empirin dr att utan upplevelsemoment
som engagerar manga sinnen skulle det vara svarare att motivera eleverna pa
omradet mer traditionella skolkunskaper'”.

Genom att odla kan undervisningen kopplas till ett for eleverna begripligt
sammanhang, bade till en fysisk och pedagogisk kontext (Carlgren 1999; Siljo

101 . .
Hur ménga skolor som har skoltradgérdsverksamhet har inte kunnat klargoras inom ramen for denna

avhandling. Andersson & Larsson (1986) uppskattar antalet skoltridgardar till ungefir 30 under andra
halvan av 1980-talet.
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2000). D3 kan skoltridgarden fungera som skafferi for bade tridgards-
produkter och kunskaper. I det perspektivet kan inte lirandet i skolan ses som
symbolmanipulerat och utan redskap, vilket Resnick (1987) framhaller. Tvirt-
om kan ldarandet i skolan (med hjilp av skoltriadgarden) ses som reellt, situerat
och kontextuellt samtidigt som verksamheten leder till 6kad handlingskompe-
tens. Skoltradgarden kan dirmed ses som en brygga mellan det Resnick bendm-
ner the cognition in school versus outside school'”.

Nir jag jamfor det som kommer till uttryck i empirin om skoltridgérdens
funktion och betydelse for vad som ldrs, kan jag konstatera att dsikterna pa den
hiar punkten vilar pd uppfattningar i stil med att skoltridgardsverksamhet
handlar om vixelverkan mellan praktiskt arbete och teoretisk reflektion dir
framgangen hos pedagogen ligger i att utnyttja skoltradgardsverksamhetens
praktiska moment som inspirationskilla i och sprangbrida till teoretiska och
reflekterande moment i det 6vriga skolarbetet, samtidigt som de maste till-
erkdnna varandet i skoltrddgarden som vardefullt i sig.

Det vandrande lirandet

Skoltradgdrdsverksamhet ar ett tydligt exempel péd platsaktivitet som litt kan
overgd i andra platsaktiviteter, vilka diskuterades i anslutning till tankemodell-
en pd s. 67 (fig. 4). Som resurs i lirandet kidnnetecknas skoltridgarden av att
fungera bade som utgangspunkt, brygga och mal. Skoltridgarden fungerar till
exempel som Overgang till textbundna praktiker dér erfarenheter och intryck
av det praktiska tradgdrdsarbetet bearbetas i ord och bild, eller som spring-
briada for att gora studiebesok hos lantbrukare som i storre skala dn vad man
formar i skoltradgdrden' forser samhillet (eleverna) med fornodenheter, var-
igenom elevernas sinnliga associationer till sitt eget odlande kan forstarka detta
budskap. Skoltradgardsverksamheten kan ocksd resultera i nya skolgards-
projekt, till exempel om skoltridgdrden behover kompletteras med vixthus
eller forrdd, som skolan beslutar att man ska bygga tillsammans med eleverna.

Tab. 4 sammanfattar nagra av de uppfattningar som kommer till uttryck i
intervjuundersokningen niar det giller hur larandet i skoltridgdrden skiljer sig
fran textbundna praktiker. I tabellen jamfors tva av begreppen i fig. 4 s. 67. Den
kan dven jimforas med diskussionen om Resnick (1987) i anslutning till tab. 1 s.
38.

Att engagera sig i praktiskt arbete i skolans ndrmiljo kan med hénvisning till
hur barn tolkar och forhéller sig till tysta budskap och dolda signaler i sina
fysiska omgivningar (Adams 1993; Skantze 1989; Titman 1994) leda till att deras
attityder till och upplevelser av dessa paverkas. Delaktigheten i vad som ska
laras, i utformning och i forvaltning av skoltradgdrden, dr i det perspektivet
betydelsefullt for att eleverna genom skoltridgdrdsverksamheten ska kunna
modifiera sin lust att ldra, sitt fortroende for eller beteende i skolan. Skoltrad-
gardsverksamheten blir i det perspektivet, med hédnvisning till Carlgren (1999)

103 . . . . .
Jamfor diskussionen i anslutning till tab. 1s. 38.

104
P4 Kalknis skola ar dock produktionen omfattande, bland annat odlas potatis motsvarande skolans
arsforbrukning. Detta sker i samarbete med lantbrukare.
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och Ohman (2002; 2003), en meningsskapande aktivitet dir meningen upp-
fattas genom att elever och vuxna lir sig hantera de aktiviteter dir meningen
fungerar. Om denna mening betraktas som den innebord som individen
forknippar med en given situation, kan den ocksa ses som den killa ur vilken
betydelse framspringer (Gustavsson 1999 s. 40). Med hénvisning till Gustavsson
skulle skoltridgérdens betydelse uppkomma dé en innebord uppfattas som mer
allmint vedertagen bland de elever och vuxna som brukar den. Betydelsen
ligger med andra ord i den kultur som utvecklas i varje enskild skoltridgard.

Tab. 4. Jimférelse mellan textbundna praktiker inomhus (i klassrum och motsvarande)

och skoltradgirdsverksamhet. Nagra dominerande karaktiristika som kommer till

uttryck i det empiriska materialet.

TEXTBUNDNA PRAKTIKER

SKOLTRADGARDSVERKSAMHET

Pedagogens planering

Barnens fragor

Kontroll, héller sig till planeringen

Frihet, 5ppen for infall

Korta uppgifter, snabba svar

Aterkommande arbeten, langsamhet

Full kontroll p& miljén

Distraherande miljs

Projekt

Process

Yrkesroll: férmedlare

Yrkesroll: medupptéickare

Visar i ord vad man kan/har lért sig

Visar i handling vad man kan/har lért sig

Pratar, farre sinnen

Pratar och gér, alla sinnen

Bearbetar upplevelser, teoretiserar

Skapar, gér, konkretiserar

Reflekterar, associerar i tanken

Jobbar med handerna, reflekterar med
hela kroppen

Arbetar ofta individuellt

Arbetar ofta tillsammans

Déott, passivt

Levande, aktivt
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Skoltradgarden som socialt nav

Skoltradgardens mojligheter att friamija lirandet™ finns det gott om exempel pa
i det empiriska materialet. I intervjuundersokningen engagerade sig néstan alla
pedagoger fran borjan med forvantningar pa att skoltradgardsverksamheten
skulle inspirera dem (och eleverna) i andra skolaktiviteter, inte minst i
amnesundervisningen. Relativt snart upptiackte man dock en social dimension i
skoltradgdrdsaktiviteterna, en upptickt som flera intervjuade kommenterar
som overraskande. Tematik och dmneskopplingar var viktiga motiv nir skol-
tradgdrdsverksamheten startades, men triadgdrdsarbetet blev en social aktivitet
med fokus pa samarbete och problemlosning i grupp — trots att det inte alls var
dérfor man borjade odla. De sociala aspekterna ar idag en viktig drivkraft nar
verksamheten vidareutvecklas pa de svenska skolorna i undersokningen. Att
det sociala dr viktigare dn pedagogiska tillimpningar i skolimnena hade jag
sjalv inte klart f6r mig fore undersokningen. Det dr en av de forestéllningar om
skoltradgardsverksamhet som avhandlingsarbetet fatt mig att omprova.

Att synas pa nya sitt i skolan

Skoltradgardsverksamhet innebiar helt andra fysiska forutsattningar for liran-
det dn de flesta av skolans inomhussituationer. I regel dr det ofta mer onaturligt
for pedagogen att agera utomhus dn vad det dr for eleverna. De situationer som
tar gestalt i skoltriddgarden paverkar bdde barn och vuxna i skolarbetet.
Pedagogerna framhaller till exempel att eleverna inte betraktar sina larare som
de givna experterna i skoltradgdrdsarbetet.

Pedagogerna framhéller ocksa hur skoltradgardsverksamheten gor att de lar
tillsammans med eleverna. Relationerna mellan pedagoger och elever i skol-
tradgdrden uppfattas av pedagogerna som mer ’kompislika’ dn i klassrummet.
Empirin visar dven att elevers attityder och beteenden i vissa avseenden
paverkas av skoltridgdrdsarbetet. I skoltridgardsverksamheten kan de bland
annat bdde inse att de kan klara av att odla sjdlva och inse betydelsen av att
hjilpas dt. Det dr dessutom tydligt att vissa elever mdr bra av skoltradgards-
verksamhet som komplement till andra skolaktiviteter, till exempel elever med
koncentrationssvarigheter som kan hitta nya roller i skoltradgardsarbetet.

Ett sitt att forklara detta &r att se skoltradgardsverksamhet som ett uttryck
for, eller mojlighet till, forandrade interpersonella relationer. Stod for ett sédant
antagande kan fds i socialpsykologiska teorier. Men skoltridgdrden kan ocksa,
med hinvisning till Sdljo (2000), tolkas som ett sociokulturellt uttryck dir
kunskap medieras via de sociokulturella redskap som dr forknippade med skol-
tradgdrdsverksamhet. Darmed blir kommunikationen mellan deltagarna central
for forstdelsen av kunskapsbildningen, didr kommunikation betraktas som de
olika sitt pd vilket médnniskor utvecklat former for samarbete i olika kollektiva
verksamheter', till exempel skoltridgardsverksamhet. Kanske befrimjas kom-

' Skolans uppdrag ar att frimja ldrandet (Lpo 94 s. 7).

" Sess. 34 for jamforelse med Siljos resonemang pd denna punkt.
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munikationen av att pedagogerna uppfattar att de har en annorlunda roll i
skoltradgdrden. Samarbetet i skoltradgarden leder, enligt flera intervjuade, till
ett mer intensivt och elevaktivt samtal. Med hénvisning till Gustavsson (1999)
kan detta vara ett uttryck for att sdvdl intentionella handlingar som det
konkreta skapandet i skoltradgdrden stimulerar barnens lust att stilla fragor.

Nir jag jamfor det som kommer till uttryck i empirin om sociala aspekter pa
relationerna i skoltridgarden mellan elever, pedagoger och andra vuxna i sko-
lan, konstaterar jag att dsikterna pd den har punkten vilar pa uppfattningar i stil
med att skoltradgardsverksamhet frimjar mdngfalden av sociala situationer,
vilket leder till nya slags relationer dir yrkesrollen blir mer medupptickarens
an i klassrummets textbundna praktik, samtidigt som elever far nya mojligheter
att hitta nya sociala roller bdde gentemot kamrater och vuxna.

Sambhaillet kommer in i skolan

Pa alla skolor i undersokningen har samarbete etablerats med aktorer utanfor
skolans traditionella sociala och administrativa ndtverk for att skoltradgards-
verksamheten ska kunna fungera. Praktiska problem som madste losas ar till
exempel iordningsstdllning av odlingsland, inkép och organisering av l6pande
verksamheten. Det kan handla om leverantdrskontakter, fordldrar och pen-
siondrer som deltar i det praktiska tridgardsarbetet fran forberedande planer-
ing till sadd, sommartillsyn, skord och hostarbeten. Detta dr generellt sett
vanliga aspekter pa hur samarbete etableras mellan skolan och samhillet
utanfor skolan i vara dagars skoltradgdrdsverksamhet.

Skoltridgdrden kan dirigenom ses bdde som motesplats, mojlighet och
anledning att integrera samhillet utanfor skolan med skolaktiviteter. Ddrige-
nom kan skoltridgarden ses som ett socialt nav dir relationer till, forstaelse for
och gemenskap med aktorer utanfor skolan utvecklas. Nir olika funktioner,
som av tradition mer hor hemma i samhillet utanfér skolan, integreras i
skoltradgardsverksamheten, underldttas motet med aktorer vilkas kunnande
skulle kunna bidra till att skoltridgdrden utvecklas tillfredsstdllande. Exempel
pa det dr parkforvaltningen som med sina maskiner vir och host forbereder
tunga, blota lerjordar for odling. Fordldrar som gor punktinsatser i form av
sommarskatsel, samtidigt som fordldramoten kan arrangeras i nya former. Eller
med pensiondrer som inte bara fungerar som forebilder ndr det giller odling,
utan som ocksd utnyttjas for att till exempel levandegora hur det var att vixa
upp under brinnande vérldskrig.

Skolornas behov av nya nitverk dr inte bara av social karaktdr. Andra viktiga
aspekter pd att etablera levande relationer till aktorer utanfor skolan ir att
skapa och forankra tillgdngen pa kunskapsforsorjning, kompetensstod, hand-
ledning och arbetsinsatser av dem som kan grona fragor'”

Det man hidr ger uttryck for dr interpersonella relationer som inte alltid &r
sjdlvklara i en skolas traditionella ndtverk. Den kommunala forvaltningskultu-

" Med grona fragor avses har kompetensomréddet planering, investering och drift av till exempel parker,
kyrkogérdar, bostadsgérdar och skolgédrdar med betoning pd vegetation, markbyggnad och dagvatten-
hantering. Jamfor med Lowrie (2001 s. 56) som diskuterar stadens gréna struktur utifrén dess spatiala
identiteter, som han benamner ”det obebyggda” respektive "grona koncept”.

137



rens omfattande strukturomvandling i Sverige under den senaste tjugodrs-
perioden har lett till att ansvaret for investering och drift av skolans lokaler
vanligtvis forlagts till en annan forvaltning dn den som ansvarar f6r den peda-
gogiska verksamheten. Detta har dirfor lett till att bdde ansvar och fackkompe-
tens i grona fragor i regel knutits till (skol)fastighetsforvaltningen. Anlidggning,
skotsel och underhall av skolgdrdsmiljon dr forvaltningstekniskt inte en del av
den pedagogiska verksamheten — inte ens pd de skolor dir utomhusmiljon
betraktas som essentiella delar av det pedagogiska rummet.

Pa Coombes School har man visserligen tagit ett antal strategiska beslut som
badde har resulterat i ett minskat behov av skotselinsatser och till ett okat
pedagogiskt utbyte av de vixter man gétt in for att odla. Men &ven hir, trots 30
ars erfarenheter av odling och annan skolgardsutveckling, ger pedagoger och
rektor eftertryckligt uttryck for att man inte har det stod man behover fran
kommunforvaltningen. Aven hir dr behovet stort av att fd externt stod for att
kunna (orka) fortsitta utveckla skoltridgarden (och den o6vriga skolgdrden)
som pedagogiskt rum.

Att forlita sig pd fordldrars punktinsatser och pd andra ideella krafter kan
vara framgangsrikt, och i empirin finns ocksa svenska skolor som i dratal arbe-
tat med sddana forutsittningar och lyckats relativt vil. Men det 4r uppenbart
att pedagoger generellt sett saknar support ndr det giller grona fragor. I empi-
rin framhalls detta starkt av flera intervjuade som menar att denna ska vara lika
sjdlvklar som den support som andra skolaktiviteter och pedagogiska rum har
tillgang till for att de ska fungera utan att bygga pa pedagogernas initiativ, egna
arbetsinsatser eller problemlosande férmaga. Exempel pa sddan sjdlvklar
basforsorjning i traditionell skolverksamhet ar elektricitet, vatten, virme och
avlopp, och pedagogiska stodfunktioner som bibliotek och datorstod.

Nidr jag jamfor det som kommer till uttryck i empirin nidr det giller
relationerna mellan skolan och samhillet utanfor skolan, kan jag konstatera att
asikterna pd@ den hir punkten vilar pd uppfattningar i stil med att skoltrad-
gardsverksamhet uppfattas som en attraktiv social motesplats for pedagoger,
elever och aktorer i samhaillet utanfor skolan, men ocksd som en anledning till
att etablera eller vidmakthélla saidana kontakter. Men nagra av aktorerna utan-
for skolan borde ta ett storre administrativt och organisatoriskt ansvar for att
det praktiska tradgardsarbetet ska kunna fungera. Detta borde vara lika sjalv-
klart som att kommunen sorjer for att annan infrastruktur fungerar inom
ramen for andra skolaktiviteter. Att langsiktigt forlita sig pd punktinsatser fran
fordldrar och andra anhoriga riacker inte.
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Skoltradgarden som aktor och berittelse

Nir en skolgédrd forandras av elever, skolans personal och andra vuxna, dé tas
den i ansprak pa ett sitt som den inte tagits i ansprak tidigare. Nar till exempel
en skoltridgard anliggs ges skolgarden ett nytt innehdll — och laddas med
mening och nya betydelser, for att anvinda Liebergs (1992 s. 221) sprakbruk. Pa
sa sitt bdde befolkas och besjilas skoltridgarden av dem som anvinder den,
samtidigt som varje individ kan utveckla en personlig relation till platsen.
Genom den praktiska skoltradgdrdsverksamheten inforlivas skoltridgarden
med tiden i en lokal kultur priglad av platsbundna, fysiska och sociala hand-
lingar ddr plats och manniskor ér efter dr interagerar i odlingssisongslanga
skeenden. Detta bidrar till att utveckla skoltradgardens identitet.

Moten med ett skeende

Minniskans mote med en plats ir att etablera en relation till den. Ar den kind
sedan tidigare aterskapas relationen varje gang hon besoker den, eller i andra
sammanhang tinker pa den. Motet med platsen innebdr att erfara den med alla
sinnen (Dahlgren et al. 1997), ett mote som inverkar pé bdde kropp och psyke
(Folkesson 2002). Hur till exempel en skoltradgard erfars kan, med hédnvisning
till Folkesson, beskrivas utifrin aspekterna nalkas, trida in och ta i besittning .
Med hjilp av dessa begrepp skulle en grupp elevers besok i skoltradgarden
kunna beskrivas steg for steg. Till exempel priglas Onstaskolans elevers besok i
skoltridgdrden av ett 9oo meter langt nalkande, for att direfter via Onsta
Fritidspark dér skoltradgdrden ligger, till sist trada in i sjdlva tradgarden. D4,
ndr den tas i besittning, kan de bland annat upptédcka vad som hint pé platsen
sedan sist. P& Coombes School priglas verksamheten av att stindigt vixla
mellan olika platser bdde inomhus och utomhus, det vill siga att vixla mellan
olika nalkanden, intrdden och besittningstaganden. Dessa moten med olika
platser skulle, inspirerad av Folkessons (2002) resonemang, kunna beskrivas
med hjilp av frdgor som: Hur uppfattas skoltradgdrden? Vad utgor intradet?
Vad karaktdriserar varat dar?

Kanske skulle sidana beskrivningar kunna ge gestalt at uppfattningar om
skoltradgardens ande’, dess genuis loci (Norberg-Schultz 1980). I det empiriska
materialet finns exempel som styrker antagandet om att elever virdesitter
vistelsen i skoltradgdrden. Den fungerar som motesplats pa fritiden for dem, de
deltar ménga génger med lust och flit i de vuxenstyrda aktiviteterna som de
kanske inte alltid gor i klassrummet. Och det finns uttalanden i stil med att det
lyser i 6gonen av glddje att fa vara i tradgdrden. Mina erfarenheter visar ocksd
att det kan lysa i 6gonen pa pedagoger™.

Upprepade moten med platser leder till att de approprieras (Hjort 1983),
vilket i pedagogernas perspektiv bdde har med skoltridgarden som plats och
med pedagogiska mojligheter att gora. Den praktiska skoltridgardsverksamhet-

18 Begreppen behandlas pé s. 54.
" Ror mig antyds detta i fotot pa s. Fel! Bokmirket dr inte definierat..
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en och hur erfarenheterna av denna tas tillvara i andra skolaktiviteter, skulle
ddrmed kunna bidra till att skoltradgiarden med tiden inférlivas med och
betraktas som ett pedagogiskt rum bland 6vriga skollokaler.

Moten med platser skapar alltid niagon form av mening. I pragmatiskt
perspektiv kan den mening som skapas, sjilva meningsskapandet, forstas som
en relation mellan individen och dess miljo, enligt Ohman (2003). Denna rela-
tion kan bara skapas genom ndgon form av mote, ddr lirandet och menings-
skapandet sker genom erfarandet av platsen. Meningsskapande dr att betrakta
som en form av lirande, att jimforas med Hjort (1983) som dessutom
framhéller att skonhetsupplevelser dr ett matt pd kunskapstillvixt. Malet med
motet med skoltradgarden skulle, med hanvisning till detta och till Folkesson
(2002), kunna vara att erbjuda lust- och skonhetsupplevelser. Det meningsfulla
i att erfara sddana i skoltradgérden skulle kunna vara att bidra till att forklara
tillvarons, naturens och ménniskans mysterier, ge eleverna ett existentiellt fot-
faste och hjdlpa dem utveckla ett hallbart forhéllningssitt till naturen.

Att omslutas eller inte

Aven om de intervjuade 6verlag ger intryck av att vara ovana vid att reflektera
over hur en skoltridgdrd ska vara beskaffad som plats, ar det tydligt i materialet
att skoltradgdrden maste karaktdriseras av en viss inramning, rumslighet och
en fysisk forankring i skolgardsmiljon som helhet. Det framkommer ocksd att
skoltradgdrden mdste ha en viss storlek for att uppfattas som skoltradgard.
"Det ska vara mycket och det ska vara vackert” som en av intervjupersonerna
ger uttryck for pa s. 91. Enligt fig. 4 bygger skoltradgdrdsverksamhet pa éter-
kommande, platsbundna aktiviteter under en hel odlingssisong. Definitions-
maissigt skulle dédrfér en storre planteringskruka eller balkongldda kunna
betecknas som skoltradgardsverksamhet. Som plats betraktad ger dock empirin
stod for att detta inte rdcker for att prata om att man har en skoltradgird. En
mojlig tolkning &r att det beror pd att en planteringskruka ar for liten for att
kunna trida in i, och det finns inget som kan omsluta besokaren i en balkong-
lada hur ndra man dn kommer.

Skoltradgardarna ar pa olika sdtt fysiskt forankrade i den 6vriga skolmiljon
pd de sex skolorna i undersokningen. Medan eleverna pd Coombes School varje
4r kan omslutas av en solrosskog' ', 1ig skoltridgdrden pa Segevingsskolan
utkastad pd en odslig grasyta utanfor skolgdrden utan den starka fysiska
forankring i skolmiljon som till exempel dr fallet for odlingsytorna pd den
engelska skolan. Nidr Segevangsskolan flyttade sin skoltradgérd till den plats pa
skolgdrden dir den ursprungliga skoltradgdrden funnits, fick den en helt annan
rumslig forankring, och under ett par sdsonger kunde eleverna omslutas av en
solrosskogsdunge. I undersokningen gav man uttryck for att det blev mycket
bittre nér skoltradgarden blev en del av skolgarden.

En slutsats dr att skoltrddgdrdsverksamhet kan uppfattas bdde som ett linjdirt
och cirkuldrt skeende, forvaltat av pedagoger och elever diir det meningsfulla finns
i dterkommande mdoten med en och samma plats, som de mdste kunna trdida in i
och omslutas av.

110
Se foto i faktaavsnittet om Coombes School pa s. 86.
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Skoltradgarden som skapande handling

Skoltridgarden betraktas i den hir avhandlingen som ett fysiskt platsbundet
uttryck for ett skeende iscensatt av minniska och natur. Detta antagande
bygger pd att besoken i skoltrddgarden inte begrinsas till passiva moten.

Nir elever och pedagoger sir och planterar startar processer dar naturens
egna krafter agerar. De viljer vad som ska odlas, viljer odlingsmetoder, och
forvaltar tradgdrden genom att handgripligen styra vegetationsutvecklingen pa
platsen. Landskapet, i detta fall skoltradgérden eller skolgardsprojekt i allmédn-
het, utgoér med hinvisning till Hagerstrand en referensram for ett totalt forlopp
ddr minniskan fungerar som geologisk kraft (Carlestam & Sollbe 1991 s. 12).

Den tidsliga aspekten pé skoltriadgardsverksamheten, skoltridgarden som ett
skeende, kommenteras pé flera hall i materialet. Lingsamheten som kraver tala-
mod, och regelbundet aterkommande till en och samma plats, resulterar i en
kontinuerlig uppf6ljning. Denna omfattar till exempel gjorda och inte gjorda
insatser sedan sist. Detta, vilket framhélls som ett sitt att gora eleverna del-
aktiga i det som sker pd platsen, samtidigt som det dr forutsittningen for att de
ska forsta ekologiska forlopp.

Forvantningarna pa skoltridgdrden redan under varens forsta praktiska
tradgdrdsaktiviteter &r mahédnda att sma fron och veka plantor under sommar-
en ska utvecklas till en djungel av frodig gronska. Forhoppningarna om att
odlingsplatsen ska producera blommor, gronsaker, och sinnlig 6gonfrojd
myllas ned tillsammans med frona i jorden. Empirin visar att det inte alltid blir
som man tinkt sig. Ocksa ograsfron gror och i virsta fall, om vadret dessutom
ar ogynnsamt, kan resultatet bli missvixt. Den som forbereder, sar och planter-
ar skapar forutsittningarna for hur en odlingsplats kommer att utvecklas. Med
hjilp av vardande insatser dr det kan de 6nskade vixterna utvecklas. De virdan-
de insatser som behovs i tradgdrden framhélls dock som bade ett organisato-
riskt och kunskapsmaissigt problem pa skolorna i undersékningen.

Intentionellt handlande och forutfattade meningar

Eftersom kunskaper i tridgdrdsodlingens grunder kan vara bristfilliga hos
engagerad personal, kan oron for hur det ska ga under sommarlovet delvis for-
stds. En annan mojlig forklaring till att man upplever sommarskotseln som ett
problem hidnger samman med skoltradgarden som intentionellt skapande hand-
ling (Gustavsson 1999). Forebilden, det vill sidga skoltridgarden som idé, repre-
senteras framfor allt av idealbilden av en svensk kolonitridgard. Det ska vara
mycket och det ska vara vackert. Ett brett sortiment av odlingsvirda sorter
lampliga for trakten dir skolan ligger.

P& Coombes School rader en helt annan uppfattning om skoltrddgirden som
idé. Den priglas av helhetstinkande. Elevernas upplevelser av tridgard och na-
tur ska maximeras genom att de odlar vixter med mer eller mindre spektakulér
tillvixt. Som redan diskuterats innebdr detta ocksa att behovet av som-
marskotsel minimeras. Detta dr en av de forestéllningar jag sjilv gjort upp med
under avhandlingsarbetet — en skoltradgard kan faktiskt bestd av enstaka sorter
och en skoltradgard behover inte alltid skotas intensivt under sommarlovet.

Pa Coombes School styrs skoltradgdrdsverksamheten av ett annat intention-
ellt handlande 4n pé de flesta svenska skolor i undersokningen. Nar pedagog-
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erna pd den hir skolan odlar pumpor och solrosor, och i veckoldnga tema-
arbeten, iscensitter de utvecklingen i tradgarden.

Forma genom att géra

Skoltridgardsverksamhet ar att delta i, pdverka och forma en process 6ver
tiden. Folkesson (2002) resonerar om formandeprocessen, som han som land-
skapsarkitekt menar maste drivas vidare av dem som anvinder platsen for att
denna ska kunna bli riktigt meningsfull. Att detta dven kan gilla for
skoltradgdrdar skildras i empirin péd olika sitt: Barn som leker, triffas, och
skapar i skoltridgarden pa sitt som pedagogerna inte forutsett. Sma, tillfilliga
rum som skapas under buskar och blad dir barn, ofta tva och tva, hittar egna
fristader och pa sitt eget sitt approprierar, eller forsoker forstd och bemaistra
sin omvirld. Detta kan jimforas med Lieberg (1992 s. 221) som pa skiljer
platsers avsedda anvdndning fran den faktiska. Han exemplifierar med tjej-
ganget som haller till pa tennisbanan, inte for tennisens skull, utan for att visa
upp sig for nagon eller dra sig undan fordldrar eller andra ungdomar.

Platsens funktion kan vara forutbestimd av arkitekter och planerare. Men
gestaltade platser behover alltsd inte anvandas pd det sitt som arkitekterna eller
planerarna som formgav platsen tinkte sig (Folkesson 2002; Gustavsson 1999;
Lieberg 1992). Detta kommer i synnerhet till uttryck pa de svenska skolorna. P&
Coombes School diremot dr verksamheten i skoltradgarden styrd av de vuxna
och det finns jaimforelsevis sma mojligheter for barnen att spontant skapa sig
egna vérldar. Pd rasterna dr de hdnvisade till vissa lekytor pa skolgdrden, och
det dr inte tillatet att leka pd 6vriga skolgarden, inklusive i skoltridgarden.

Med hinvisning till Hjort (1983) jagar eleverna stindigt nya situationer. Bade
fri lek och deltagande i vuxenstyrda aktiviteter 4r i det perspektivet deras sitt
att identifiera sig med platsen. Hur de utvecklar sin identitet i dialog med
platsen och de verksamheter de deltar i dir, men ocksd hur platsen fir sin
identitet genom de processer som édger rum pa den.

De som anvinder platsen, liksom langsamheten i sig, dr centrala faktorer for
formande av platser, for odlandet av dess mening och for att utveckla dess
vasen, enligt Folkesson (2002). Skoltridgdrden dr ett exempel pd sddana
processer. Skoltridgardens identitet kan ocksd i planerarperspektiv relateras till
Lowries (2001) diskussion om grona koncept, dér den kan ta plats bland andra
kulturellt formade objekt, ytor och omrdden ofta priglade av en eller mindre
hivdad och gestaltad vegetation''.

Nagra slutsatser dr att skoltrddgardsverksamhet kan uppfattas som att skapa
forutsdttningarna for att nagot ska uppsta. Att arrangera ett drama dér ekolo-
giska processer, identifikationsprocesser och lirandeprocesser samverkar. Peda-
goger och elever skapar ramen for skeendet och regisserar forutsittningarna for
dramatiken. Samtidigt deltar de i ett drama i ett producerande landskap dar
individuellt och gemensamt reflekterande spelar en lika viktig roll som den
kunskap som inte formuleras i ord.

111 . .
Detta diskuteras pa s. 50.
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Den oédndliga berittelsen

Odlingsplatsens forandring 6ver tiden kan betraktas som ett slags kommunika-
tion mellan ménniska och plats (Hjort 1983; Asplund 1983). Odlingsresultatet
kan tolkas som platsens sdtt att berdtta for eleverna hur de 16st sin uppgift.
Genom att vara i tradgarden, arbeta och dterkomma kan varje elev skapa sig en
hogst personlig forstaelse av sin roll i skeendet. En forstdelse som kan vidgas av
att under ledning av pedagogerna, eller i grupp med andra elever, reflektera
over vad tridgarden har att berdtta. Hur har tridgdrden agerat sedan eleverna
var dir senast? Gar det till exempel att forklara hur den utvecklats i termer av
vider och vind'?? Av bra eller bristande insatser fran elever och vuxna'’? Eller
av naturens nyckfullhet"*?

Nir skoltradgdrden pé detta sitt ses som aktor innebdr det att den tar notis
om eleverna, och skoltridgirden blir ddrigenom en levande plats som respon-
derar (Asplund 1983). Den berittelse som successivt tar form priglas alltsa bade
av dem (elever och vuxna) som anvidnder platsen och av plasen och hur platsen
agerar. Samtidigt finns mojligheter for pedagogerna att lisa av vad som intres-
serar eleverna for stunden, att ta vara pd elevernas fragor om det de uppticker
eller utforskar i utomhusupplevelserna, att ta 6ver och foridla platsens beritt-
else (platsens ’repliker’) till pedagogens egen. P sd sitt kan platsens agerande
underldtta for pedagogen att fokusera pa det denna vill eller maste fokusera pa,
samtidigt som skoltridgarden blir den lirobok pedagogen undervisar ur. I
konkreta och skapande moten med skoltridgarden kan fragment fingas upp av
det som platsen har att beritta. I vuxenlett reflekterande 6ver hindelser och
situationer som eleverna varit (eller dr) en del av kan dven skolkunskaper bil-
das.

Den berittelse som véxer fram i skoltriddgardsverksamheten utvecklas om
eleverna béade fir skidra sonder och dta upp sina liromedel for att utveckla
ordlos kunskap. Detta sker exempelvis pa Coombes School nir forst hela krop-
pen engageras i larandet nir tillsynes 6verméktigt tunga pumpor ska lyftas och
transporteras till klassrummen'”. Att balansera en tre meter hog solros i kraftig
sidvind ger erfarenheter som sitter sig direkt i kroppen utan omvig via spraket.
”Kroppens bild av platsen”, som Folkesson sdger i citat pa s. 54, dr ocksd ett
uttryck for hur denna ordlosa berittelse approprieras och bidrar till identi-
tetsutvecklingen. Ocksd smaken av ett sprott nyplockat dpple och av pickels av
egna pumpor dr exempel pd sinnliga och fysiska upplevelser som leder till
kunskap som inte sd latt later sig formuleras i ord. Detta kan ocksd, med
hanvisning till Skantze (1989) och Lindholm (1995) forstds som att skoltrad-
garden talar till barnen — men ocksd att det dr skoltradgardsverksamheten som
far platsen att tala.

Pa Coombes School fotodokumenterar pedagogerna stindigt det som sker pa
odlingsplatserna och ligger in bilderna pd skolans intranit. P4 sa sdtt kan
eleverna ndr som helst besoka skolans hemsidor och med bildernas hjilp

2
Se resonemanget om de outslagna solrosorna pd Coombes School pa s. 86.

113 . < s
Jamfor till exempel med uttalandet om att slarv med sommarskoétseln ér en lirdom det ocksa pé s. 113.

114 . . -
Se s. 100 om upptickten av de jittestora solrosorna pd Lerbergsskolan, och varfor inte alla var det.

115
Se s. 103 och 123.
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aterkalla minnet av vad de varit med om. Men i empirin framkommer ocks att
skoltridgdrden kan berdtta dven nir odlingssisongen dr over. Elever minns
odlingssisongens hindelser nir de under vintern besoker skoltridgirden. Aven
i sin nakna, doda uppenbarelse talar den till barnen. Om snén inte ligger alltfor
tjock, syns gdngarna mellan tridgardssingarna alldeles tydligt. Endast enstaka
frostmarkta, livlosa och graa rester pdminner om de vixter de en ging satt,
pysslat om och skordat.

Elevernas upplevelser, upptickter och utforskande av skoltridgarden bidrar
till en unik berittelse for varje elev. En berittelse som utvecklas i dialog med
kamrater och vuxna, men ocksd med skoltridgdrdens levande organismer och
doda ting. Varje gang eleverna kommer till odlingsplatserna vicks personliga
minnen till liv frdn tidigare besok. Nya erfarenheter och hdndelser pa platsen
lagras tillsammans med tidigare minnen och blir till delar i barnets egen
livshistoria. Nédr pedagogerna utifrdn sin synvinkel tillsammans med barnen
reflekterar Over gemensamma upplevelser pa platsen byggs beridttelsen pa
ytterligare. PA Coombes School har detta bland annat lett till att sdrskilda
berdttarplatser anlagts pd skolgdrden dir pedagogen kan samla gruppen och
reflektera over det eleverna utforskar. Men de dr ocksd en mojlighet till att sitta
eleverna i centrum och, i berittarplatsernas specialgjorda berittarstolar, beritta
for sina kamrater.

Berittelsen om odling

Till de berittelser som delas av flera hor berittelsen om odling. Idag bor de
allra flesta barn i titort. For dem kan skoltridgarden vara den forsta bekant-
skapen med odling, och dirmed med berittelsen om méanniskan som limnade
jagarlivet och blev bofast odlare. Genom att skoltridgérdsverksamheten bygger
pa bade handling och gorande, bidrar odlandet till att levandegora detta kul-
turarv. Skoltrddgarden &r i det perspektivet ett komplement till hembygds-
museer och liknande. Dir kan eleverna visserligen bland annat orientera sig om
odling i kulturhistoriskt perspektiv, men dr inte lika pdtagligt delaktiga som i
skoltradgarden. I denna utvecklas firdigheter och fortrogenheter med odling
bade som hantverk och kulturhistoria genom savil handling som goérande.

Nagra slutsatser dr att skoltridgarden kan uppfattas som aktor i den men-
ingen att den forandras som en konsekvens av hur den forvaltas av elever och
vuxna. En berittelse vixer fram i skoltridgardsverksamheten ur en dialog dar
elever och vuxna deltar tillsammans med tradgdrdens levande organismer och
doda ting. Att fordadla denna berittelse, att synliggora odling som kulturarv och
att levandegora skolkunskaper, gor pedagogen till en centralgestalt i elevernas
lirande. Pedagogen kan betraktas bade som regissor, scenograf och tolk for att
overfora skoltriadgardens sprak till eleverna.
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IT =1 Trddgarden?

I den hidr avhandlingen har ménniskan betraktats som en kulturell, skapande,
standigt larande och reflekterande varelse vars deltagande i vardagslivets sociala
praktiker, i och utanfor skolan, maste forstds bdde rumsligt och tidsligt. Skol-
tradgdrden dr med denna utgdngspunkt en av manga sociala och fysiska
sammanhang dér sévil individer som kollektiv forstar och formar sin omvirld.

I fig. 1 illustreras hur skoltrddgardens roll utvecklats 6ver tiden. Frdn att ha
praglats av ett renodlat nyttoperspektiv under bondesamhillets dagar i 1800-
talets borjan, praglas dagens skoltradgérdsverksamhet av andra motiv och ideal.
Utvecklingen har gatt frdn nytta till mening. Frn fortrogenhetstrining i odling
for folkhushallningens skull, till odling som medel for att skapa mening och
betydelser, till exempel i de ekologiska sammanhang ménniskan dr en del av.
Parallellt har utvecklingen lett till att utbildningens mal i den gamla folkskolan
— yrkes- och hantverksutbildning — idag ersatts av en overgripande mélsittning
baserad pa termer som situerat och livsldngt lirande i en alltmer globaliserad
kultur dir, bildligt talat, viderkvarnen ersatts av digitala nit (fig. 1. s. 27).

Hiéllbar utveckling

I en tid dé folkhilsa, hallbar utveckling, och barns ritt till utvecklande miljéer
(SOU2003:13) ir i fokus kan det finnas skl att reflektera over hur skolan kan
anpassa skolverksamheten till dessa faktorer. Skoltridgardarna pd 2000-talet
skulle kunna vara ett bidrag i en sidan anpassning genom att de erbjuder en
unik kombination av platsegenskaper, sociala handlingar och lirandemojlig-
heter baserad pa hilsobefrimjande och utvecklande utomhusvistelse (Grahn
2003). Att vixla mellan utomhus- och inomhusaktiviteter gor till exempel att
skoltradgdrden bidrar till att elever och pedagoger av naturliga skil ror sig mer.

Skoltrddgdrden kan ocksd vara en utgangspunkt for konkreta utvecklings-
uppgifter inom ramen for ekologiska, sociala och ekonomiska aspekter pd
héllbar utveckling. Genom att utnyttja skoltradgarden som ett f6r dndamalet
tillrdttalagt och, for att anvinda Dahlgrens (2003, muntl.) terminologi, editerat
landskap.

Ovanstdende resonemang kan relateras till den hogra ovalen i fig. 1, det vill
saga till det att skoltradgardar tycks bli vanligare i brytpunkten mellan industri-
samhillets nedgang och det informationssamhillets tillvixt.

Skoltridgirden som konkurrensfaktor

En skoltradgdrd kan bidra till en vacker och tilldragande utomhusmiljo.
Eftersom skoltradgdrden ar en kombination av plats och lidrande, kan den dar-
med bidra till att utveckla skolans hela identitet genom att den kan gora
skolmiljon gronare, lummigare, trivsammare, mer varierad, hemtrevlig och
omvixlande. En skoltridgard kan ddarmed uppfattas som en levande konk-
urrensfaktor som skolan kan anvianda for att till exempel rekrytera elever.
Exempel pa detta finns i det empiriska materialet. Det ar till exempel uppen-
bart att den fysiska miljon lockar familjer frin ett relativt stort upptagnings-
omrade i Norrland att placera sina barn i Ume& Waldorfskola. Annu tydligare
ar det pd Coombes School, dir helhetssynen i pedagogiken, skolans syn pa
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skolgdrden som pedagogiskt rum och skolans allmédnna renommé i regionen,
gor skolan attraktiv samt internationellt omtalad. Nagonting fir pedagogerna
pd de hidr skolorna att ta sig an skoltradgarden som en naturlig del av skol-
aktiviteterna.

Pa biagge dessa skolor dr den fysiska utomhusmiljon en sjalvklar del av den
tillimpade pedagogiken och har bred forankring i personalgruppen, pd Umed
Waldorfskola ér skoltridgdrdsverksamheten dven integrerad i skolans lokala
laroplan. Detta gor att dessa skolor ’sticker ut’ fran de 6vriga i undersokningen.
Nagra mojliga forklaringar i dessa skillnader kan anas i resonemanget om trad-
garden som plats, idé, objekt respektive handling™* (Gustavsson 2001 s. 37f).

Overfors detta till skoltradgdrden kan den som plats ge utrymme for elever-
nas mojligheter att via skapandet och approprierandet identifiera sig med
platsen och ge den personliga uttryck. Som objekt kan skoltradgdrden handla
om att vidmakthélla den karaktir som man brukar forknippa med skoltrad-
gdrdar, vilket historiskt sett handlar om nyttotrddgdrden som stilideal. Dagens
skoltrddgardar kan inte lika enkelt kopplas till ett speciellt konstuttryck,
ddremot kan de uttryckas som idé. Idén med skoltradgirden behover inte ge
den gestalt, diremot (som jag tolkar Gustavssons resonemang) skulle skoltrad-
girden som idé kunna vara som en efterfragad pedagogisk funktion. For att ta
gestalt fordras nagon form av handling, som dock inte bara ska uppfattas som
ett uttryck for sjdlva gorandet, utan ocksé for de intentioner som ligger bakom
ett gérande. En overgripande och forankrad idé om skoltradgardens pedagogis-
ka funktioner rdder pd Coombes School. Hir priglas skoltridgarden av ett
intentionellt handlande som syftar till att optimera elevernas upplevelser av
odlingsresultatet, ett handlande som praglar savil sjdlva gorandet tradgérd som
de forutsittningar som rader for eleverna att identifiera sig med platsen.

Skoltridgdrden och skolkunskaperna

For att aterknyta till avhandlingens inledning anvindes dir ett citat av Carlgren
(1999b s. 19), ddr hon ger uttryck for att det dr angeldget for skolan att skapa de
miljéer som ger de slags erfarenheter, och vicker de fragor, pé vilka de mer
traditionella skolkunskaperna ir ett svar. Hon framhadller att i den mén det ar
svart for skolan att skapa sddana sammanhang for skolkunskaperna, s finns
det formodligen anledning att ifrdgasitta dessa skolkunskapers virde.

I den hir avhandlingen har ett forsok gjorts att fordjupa forstdelsen for
skoltriadgarden som ett sddant ssmmanhang dar ocksé skolkunskaper kan vara
ett svar. Det har ocksa varit avsikten att visa hur vistelsen i skoltrddgarden i sig,
sjdlva varandet och den berittelse som kan vixa fram om odling som hantverk
och kulturarv, ar medel for att ge eleverna en fordjupad reflektionsbas.

Skolplanerare och pedagoger bor ta stdllning till om skoltriadgarden, skol-
garden och skolans ndromgivningar ska betraktas som pedagogiska rum — eller
om de inte ska gora det. Om skoltridgarden ska betraktas som pedagogiskt
rum maste i konsekvensens namn de forutsittningar som behovs astadkommas
for att de skolor som vill ska kunna utveckla skoltradgardsverksamheten bade

116 . . .. . . o
Jamfor diskussionen hir med diskussionen pés. 53.
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som handling och som gérande'’. Det skulle till exempel kunna innebira att
erbjuda skolorna kompetensforsorjning pa motsvarande sitt som man bland
annat stottat IT-utvecklingen.

Kanske pagdr idag en utveckling mot en skola ddr gransen mellan ute och
inne alltmer suddas ut, dir varje plats utnyttjas efter sina fortjanster, dar skol-
gardsdammar, tridgdrdsrum, naturmark och stadsgator &r lika centrala for
lirandet som skolans inomhusutrymmen. Skolaktiviteter dir eleverna dessut-
om dr med och bestimmer och lidgger grunden till en sund livsstil bade hos sig
sjdlva och hos andra. En utveckling som gynnar sévdl pedagogiska verksam-
heter som barns och ungdomars mojligheter att hitta, utveckla och vidmakt-
halla skolgdrden som frirum.

Vill vi ha en sddan utveckling kan skoltradgarden vara en av pusselbitarna.
Skoltridgdrden skulle ju kunna betraktas som en mojlighet att till exempel for-
starka larandets situerade natur, eller for att kunna skapa nya relationer mellan
pedagoger, elever och platser. Vill vi detta maste skolplanerare, skolledare och
fastighetsforvaltare samverka for att bidra till att skapa de fysiska och organisa-
toriska forutsittningar som behovs for att elever och vuxna oftare skulle vilja
vistas och bedriva verksamheter utomhus i skolans nidromgivningar. En ut-
veckling i den riktningen skulle dock gagnas av mer forskning om motet mellan
planering, pedagogik och skolforvaltning dir inte bara skoltridgarden utan
skolgarden i sin helhet tillsammans med skolans niromgivningar fokuseras.

17 o . N Co .
Ramirez (1995 s. 8) hidvdar att varje ”g6ra” visar handlingar utan att gorandet i sig dr en handling. Se
aven diskussionen om detta pa s. 53.
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Summary

The starting point for the research is my general interest of outdoor environ-
ments for children and youth in cities, and how these environments are (or
could be) used for play, recreation and education from nursery to nine-year
compulsory school. When the research work started I thought I was mainly
interested in practical, school related and cultivation-orientated problems. But
as my work advanced it was clear that my interest was broader. I became more
interested in the interplay between places and learning in a general sense.

Chapter 1: Introduction

The aim of this work is to document and describe characteristics of use, impact
and importance of existing school gardens and their relations to other educa-
tion activities. The research questions are:

A) What characterise the school garden as a place?

B) What characterise learning in the school garden?

C) In what ways can the school garden be interpreted both as a place and learning
resource?

I discuss and introduce the methods and material that have been used in the
research process. The research work is dominated by qualitative methods. The
“qualitative research interview” (Kvale 1997) used for collecting empirical data
in the field investigation is discussed in chapter 5.

Chapter 2: The attributes of outdoor education

Part of the research examines school gardening in relation to common outdoor
education activities in Sweden and other countries. The study summaries the
attributes of outdoor education found in Swedish literature. One general aspect
of outdoor learning discussed is how outdoor education can be regarded both
as a place for learning, an object of learning and a way of learning. My sugges-
tion is that school gardening can be regarded in the same way.

In a short historical retrospective the development from the first school gar-
dens in Sweden, established in the beginning of the 19th century in the old ele-
mentary schools of Sweden is described. In spite of many educational argu-
ments, often based on John Dewey and the pragmatism, practically all school
gardens in Sweden were removed during the 1960’s. One important reason was
the technical development in agriculture, food production and food distribu-
tion. It was not necessary for people to grow their own food themselves any-
more.

But in the 1970’s and 1980’s, with increasing environmental problems, a dis-
cussion started surrounding environmental education in schools. The school
ground was now regarded as one of the educational opportunities for that pur-
pose. Slowly the interest also increased for the school garden as an educational
tool, a tool which could often be described as an ecological laboratory. By 1986
there were about 30 school gardens in Sweden.
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The same year a research project started at the Swedish University of Agri-
cultural Sciences with the aim to study and develop methods for educational
use of school gardens in Swedish primary schools. The three schools included
in that project are a part of my field investigation in chapter 5.

The research shows that during the last 200 years, there are two periods when
school gardening is most popular; at the turn of the 20" century when peasant
society was declining and industrial society was growing very fast, and 90-100
years later, when the industrial society is declining at the same time as the
growth of “information society” is advancing (fig. 1 p. 27).

Chapter 3: Perspectives of places and learning

This chapter is a discussion about connections and close points of similarities
between learning regarded as a constantly on-going process; as a creative urge
of the human being; as a human expression at striving for new situations, and
places used for these purposes. Learning and creativity are discussed as two
aspects of the same phenomenon and as two fundamental motives for the hu-
man being to understand and form the world she is a part of.

By discussing the situated nature of learning, and learning in socio-cultural
and pragmatic contexts, I focus on the need for using physical tools, intellec-
tual/linguistic tools and communication for describing the characteristics of
learning in outdoor situations (Adams 1993; Brown et al. 1989; Carlgren 1999a;
Dewey in Ohman & Ostman 2003; Marton 2000; Molander 1990; Resnick 1987;
Sdljo 2000; Titman 1994).

By discussing places in terms of “sense of place” (Norberg-Schultz 1980) and
“a place is a space claimed by feelings” (Paget 2003), I among other things want
to focus on a way of looking at physical outdoor environments as relationships
between humans and the landscape. With inspiration from Torsten Hager-
strand (1991; 1991/1988) I discuss the place as a combination of space and time,
the landscape as a visual expression of a tight weave of relations that allow or
prevent courses of events. I also discuss how places respond to human activities
and the use of places as a sort of design process (Folkesson 2002). I also reflect
on the interaction between humans, living organisms and the inertia (Asplund
1983; Casey and Lefebvre in Wikstrom 2001; Hjort 1983; Werne 1987).

My conclusion is that there are several connections and similarities in the re-
search of learning respectively research of places, such as:

1) Situation as an engine in learning and for the creative urge.

2) The creating of meaning.

3) The development of identity.

4) The development of thinking and knowledge in a situated and cultural con-
text mediated by tools.

5) Communication between people, but also between people and the physical
environments.

My assumption is that the school garden can be regarded as a weave of rela-
tions between pupils and teachers in co-operation with the cultivated nature
that allows or prevents courses of events.
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Chapter 4: The “where” of learning

Based upon my observations in literature, Webb-sites, handbooks, journals
and press cuttings from daily poapers 1992-2002, the “where” of learning in
school versus outside school is analysed. As shown in fig. 4 characteristics for
four different qualitatively separated themes for place activities in school are
clarified. The figure is a model of where such activities take place and shows
how they differ from and relate to each other.

“Text based practices” are often situated indoors. Pupils use books and Inter-
net for learning about things, and at least in Sweden it is common that they
very often just reproduce facts and information from these sources in their
school work

The aim on projects in the school ground is often to make the outdoor envi-
ronment more attractive for play, recreation and learning. The outdoor role of
the pupil is to be a constructor or creator, for example in building benches,
fences, ponds, planting trees and bushes, painting the asphalt or using the
school ground for sculptures and other art work. In these place activities the
pupils often participate in decisions, design and construction.

School gardening is based on coming back to the same place over the year to
maintain different sorts of crops. Teachers and pupil are managers with a re-
sponsibility for living plants. They act together with nature, where cultivated
nature responds to the activities done in the cultivation areas.

Field trips have a long tradition in Sweden, where teachers and pupils visit
city environments, parks, cultural landscapes, historical places and nature out-
side the school. These kinds of visits, as is common for tourists, are mainly
based on participation by looking and observing rather than by doing.

INDOORS | OUTDOORS
I
Text based | Projects in the school grounds
practice <“_—,I_‘> Teachers and pupils as constructors & creators.
Teachers and Characteristics: creative projects with a
pupils as temporary or permanent nature.

reproducers.
Characteristics:

virtual and real School gurdening

learning in <t> Teachers and pupils as managers.

classrooms, other I Characteristics: frequent activities in particular
locals and | cultivation areas over a long period of time.
Cyber space. I J L 1‘ [
I
N V
| Fieldtrips

e Teachers and pupils as fourists and visitors.

Characteristics: occasional visits in city, park,
I cultural landscape, historical places and nature

Fig. 4. The “where” of learning. A model of four general place activities in school and its
surroundings qualitative separated. The arrows show that place activities often change
into other place activities.
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Chapter 5: School gardening in practice

Six schools are included in the field investigation. Each school is, or has been
working, in cultivation activities with children that are 5-12 years old. One of
the schools is British; Coombes School in Arborfield near Reading. The school
is quite well known abroad for their holistic approach to education both out-
door and indoor, for the fascinating school grounds and for their teaching and
learning methods (Olsson, et al. 2003). The Swedish schools are spread out all
over the whole of country with different opportunities for school gardening.
They are all common Swedish compulsory schools. Three of them were in-
cluded in the project mentioned previously. The fifth school is a Rudolf Steiner
school with school gardening stated as a subject in the local curriculum. The
sixth school is special as they have extensions of cultivating potatoes and on-
ions enough to feed the schools 60 pupils all the year around.

The field investigation is composed of 19 research interviews and 4 other re-
corded conversations. The results are divided and discussed in two themes;
what the interviewees say about the school garden as a place respectively as a
learning resource.

WHAT IS TOLD ABOUT THE SCHOOL GARDEN AS A PLACE?

Some of the statements shown in the interviews are characterised by:

- School gardening need professional organisation and management. The
board of the school should in general be more active, and the school garden
should not be placed outside the school grounds.

- The school garden is regarded as a classroom, living library, laboratory, scene
and virtual room (in computers and pupils minds) with opportunities to
make school subjects come alive.

- The school garden is a model for the productive culture landscape, and a
producing landscape, a base for cooking and handicraft. It is a place where
the children participate in building ecological cycles and have opportunities
to understand more about sustainable development.

- The school garden is a place for health and well-being. It is a place where you
must work slowly. The school garden means fresh air, beauty and a place for
city kids to be connected with nature.

- Identity; practical, creative work in the garden as a way of establishing a rela-
tionship to places and to nature. To give identity to the garden at the same
time as the garden becomes a part of the child’s identity.

WHAT IS TOLD ABOUT THE SCHOOL GARDEN AS LEARNING?

Some of the statements shown in the interviews are characterised by:

- School gardening as a process and a “trampoline” to knowledge, places and
environments outside the school grounds.

- Learning in different levels, where the point is to combine practical garden
work with more theoretical reflections. School gardening stimulates learning
also in the classroom. All sorts of children like gardening. As teacher you can
never know from the beginning who will enjoy or benefit from school gar-
dening.
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- The professional role as teacher is changing after working with school gar-
dening on regards to development of how knowledge, and developing teach-
ing and learning strategies. But there is also need for more teacher training,
more time for planning with colleagues and more “green support” from the
community outside school.

- School gardening means more and new opportunities in education, in the-
matic work and in teaching school subjects. It is easier to explain and explore
in ways that books cannot provide. School gardening is learning by doing. It
is easy to work with “sharing and caring” principles for sustainability with the
school garden as a starting point.

- School gardening results in new social roles. For example it is more obvious
in the school garden that teachers learn together with children more than in
the classroom. That means that teachers become more like a co-discoverer
outdoors than indoors.

Chapter 6: The function and importance of school gardens

The results from the field investigation are compared to the theoretical reflec-
tions in chapter 3. How the interviewees talk about the school as place and
learning resources is discussed. The aim is to characterise some opinions
among teachers about school gardening as a phenomenon. The discussion fo-
cuses on three main perspectives.

1. THE SCHOOL GARDEN AS A TOOL FOR NEW TEACHING AND LEARNING STRATEGIES

Teachers understand the school garden as an opportunity to challenge their
teaching methods and at the same time as an instrument for testing new re-
quirements and methods for children’s learning. They also understand school
gardening as an opportunity to take care of students’ curiosity and the asking
questions. Focus in teaching is changing from a teacher centred detailed plan-
ning to more pupil centred work.

Teachers also understand the school garden as a place, object and way of
learning. They see the child as a part of what’s happening in the garden. The
teachers also understand school gardening as interaction and interplay between
practical work and theoretical reflection. Success in teaching is understood as
being successful when using practical garden work as a source of inspiration in
other school activities. But success also is a question about regarding individual
experiences in the garden (without teaching) as important as well.

2. THE SCHOOL GARDEN AS A SOCIAL HUB

Teachers opinion about school gardening is an opportunity for children to
express and present themselves in new ways. School gardening promotes varie-
ties of social situations leading to new social relationships between teachers and
pupils, pupils and other pupils and pupils and relatives helping the children in
the cultivation activities.

Teachers also understand the school garden as a focal point between the
school and other parts of the municipality. They also understand the school
garden as a reason to establish such contacts. But their opinion is also that some
of the actors outside school should take a greater responsibility for administra-
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tion and organising the garden work, to guarantee that school gardening can
continue from one year to another.

3. THE SCHOOL GARDEN BOTH AS ACTOR AND A STORY

When a school garden is laid out children and adults begin to take care of their
school surroundings in new ways. They who use and own the school garden
load it with meaning and importance. Teachers and pupils act in the school
garden; they sow and plant in the spring; water and weed in the summer; and
pick flowers until that season is over. The garden responds to the work that is
done. Plants, animals and the place itself “talk” to the children. The school gar-
den becomes a language, at the very least a kind of communication between the
place and the people who belong to the place.

Practical garden work increases the beauty of the school ground. The creative
work and approach to the school garden is appropriated into the local culture
of the school over time. It becomes a local culture with educational and recrea-
tional aims in which children and teachers of the school can participate. The
impression of the school garden is linked to a specific place where people from
one year to another interact in physical and social actions, with regards to the
place as an actor. And where there are actors a story can start growing. My con-
clusion is that there are at least three main aspects of the function and impor-
tance of school gardens:

1) People always relate themselves to places. People establish these relationships
by personal experiences on site.

2) People always use creative actions as a driving force. The aim is to under-
stand and form the world they live in and are a part of. School gardening is a
vehicle for knowledge through interactive learning, as apposed to a passive ap-
proach to learning.

3) The situated dialogue between people and places, and the drama developing
from maintenance and the influences of the status of the soil, sunshine, wind,
rain, animals, pest and diseases, lead to the conclusion that the school garden is
both an actor and a story at the same time. Children and adults are all embed-
ded in the same drama communicating with friends, but also with other living
organisms and inert objects. From a more pragmatic point of view the garden
is a story about cultivation as culture. The school garden provides means to
understand ecological systems and cultivation — especially for children living in
urban environments.
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Bilaga 1. Projekt Tradgard i skolan

I slutet pad 1990-talet baserades mina skoltridgdrdserfarenheter pa projekt
Tradgard i skolan som 1987 initierades pa tva lag- och mellanstadieskolor i Ska-
ne och pd en tredje i Vidstmanland. Projektet finansierades av handels-
godselavgiftsmedel. Det leddes fran SLU (Sveriges lantbruksuniversitet) och
genomfordes i samarbete med Kolonitridgardsforbundet, Riksforbundet
Svensk Tradgard (RST) och Tradgérdsniringens Riksforbund (TRF) med Pet-
ter Akerblom som utredare tillsammans med metodiklektor Magnus Bertilsson
vid Lirarhogskolan i Malmo som pedagogisk konsult. Projektledare var Eivor
Bucht och Ole Andersson, Movium, SLU. Projektet avslutades 1990 och redovi-
sas i Skoltridgdrdens ABC av Petter Akerblom, LT/Movium (1990), en kombi-
nerad projektredovisning och handbok som bland annat innehdller idéer om
hur odlingsaktiviteter och enskilda grodor kan anvindas i undervisningen.

Projektet fokuserade pa mojligheter och problem forknippade med att starta
och integrera skoltradgardsverksamhet inom ramen for ordinarie skolaktivite-
ter. Huvudfragan var att belysa vilka problem en skola stoter pd som startar
skoltradgardsverksamhet och exempel pd hur sddana problem kan l6sas. Pro-
jektutredarna arbetade tillsammans med ldrare, forskolldrare och fritidspeda-
goger som fore projektstart hade smé eller inga erfarenheter av att odla till-
sammans med elever och som inte hade fritidsodling som sin dominerande
hobby. Pé sé sitt skulle deltagarna besta av relativt oerfarna odlare, vilket pro-
jektledningen forutsatte var mer representativt for pedagoger generellt sett.
Projektet fokuserade ddrfor pa pedagoger som bedomdes vara forsiktigt positi-
va till skoltridgardens pedagogiska mojligheter, men som knappast skulle ha
borjat odla utan det direkta stod de fick via projektet.

Tre skolor ingick i projektet — Lerbergsskolan i Hogands, Segevdngsskolan i
Malmé och Onstaskolan i Visterds. De hade sinsemellan relativt olika férut-
sattningar framfor allt ndr det géller de praktiska, till exempel jordart, geogra-
fiskt lage i forhallande till olika klimatzoner i landet, samt skoltradgdrdens fy-
siska avstdnd fran skolan. En sddan variation var samtidigt en central utgdngs-
punkt nir de deltagande skolor valdes ut. En lag- och en mellanstadieklass en-
gagerades pa respektive skola. Pedagogerna i dessa klasser deltog i en introduk-
tionskurs i tradgdrdsodling i projektets inledningsfas varterminen 1987 (en
dag). Alla inblandade pedagoger fick en pirm med adresser, praktiska tips och
instruktioner for de veckorapporter och dagbocker som pedagoger och elever
periodvis forde under projektperioden. Att dokumentera praktiska erfarenheter
var en viktig del av projektet, liksom pedagogisk metodutveckling.

Projektledningen stéllde redskap, froer och annat material till skolornas for-
fogande. Projektledningen ansvarade dven for att skolorna under projektperio-
den fick tillgéng till rddgivning avseende odlingsteknik, organisation av till ex-
empel sommarskotsel, respektive inspiration om hur skoltradgidrden och dess
aktiviteter kunde integreras i undervisningen. Pa en av pilotskolorna stottades
verksamheten fran start av fritidsodlare frdn ortens koloni- och tradgardsfore-
ningar.
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Bilaga 2. Intervjuundersokningen
— forberedelser och tillvagagangssitt

Forberedelser och genomforande steg for steg

1. Jag ringde upp intervjupersonen (IP) och informerade om att jag forskar
om skoltradgardar och dr nyfiken pé skoltridgardsverksamheten som be-
drivs eller har bedrivits pa den skola ddr IP arbetar. Mitt mal med detta
samtal var att boka tid for intervju och att grovt uppdatera mig om laget pd
skolan, till exempel om verksamheten lagts ner, utvidgats eller om andra
viktiga hiandelser/faktorer som kunde vara bra att vara medveten om under
sjdlva intervjun.

2. Vi triffades pd 6verenskommen plats som IP valt (i samtliga fall i klassrum
eller lararrum pd den skola ddr intervjupersonen tjanstgor eller tjanstgjorde
med undantag for en intervju som genomfordes i skolans bibliotek, en som
genomfordes inomhus pa en fritidsgdrd utanfor skolan och tva intervjuer
som genomfordes utomhus).

3. Jaginledde med att berdtta att jag forskar om skoltradgardar och att jag i det
arbetet kdnner att det dr vardefullt f6r mig att i forekommande fall aterknyta
kontakten med de personer som jag arbetat med tidigare inom ramen for
projekt Tridgdrd i skolan, och i 6vriga fall att hort talas om deras skoltrad-
gardsverksamhet och blivit nyfiken pa att ta reda pd mer om hur de utnytt-
jar skoltrddgarden som resurs.

4. Direfter informerade jag om tekniken for samtalet, att jag skulle banda sam-
talet och att jag skulle behandla inspelningarna anonymt.

5. Intervjun genomfordes sedan med hjilp av intervjuguide med tillgéng till
penna och skisspapper. Ett par, dock bara ett fital, intervjuer avslutades
med att vi besokte skoltradgirden dir fria reflektioner antecknades och
bandades.

6. Innan vi skildes at forklarade jag pa nytt att jag skulle hantera inspelat mate-
rial anonymt.

7. Efter varje intervju sammanfattade jag spontant mina intryck av intervjun

pd band.

Intervjuguiden

En intervjuguide upprittades infor den forsta intervjun. Mina forvintningar pa

intervjuguiden var att jag med hjéilp av denna skulle kunna se till att samtliga

intervjuer holl sig till samma samtalspunkter, men dér ordningsfoljden pé fra-
gorna inte skulle ha ndgon betydelse. Intervjuguiden hade fyra huvudteman:

1. samtal om hur skoltradgdrden anvdnds/anviandes i den pedagogiska verk-
samheten.

2. IP forvantningar nir skoltrddgdrdsverksamheten introducerades forsta
gangen. For de IP som fortfarande odlar med sina elever pratade vi ocksa
om de forvantningar man hade vid intervjutillfillet.

3. betydelser av att odla i skolan.

4. reflektioner kring vad som fordras for att skoltradgdrdsverksamhet ska
kunna bedrivas (nu och i framtiden).
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Med dessa huvudteman var mina forviantningar att respektive intervju bland
annat skulle leda till samtal om vad som fétt IP intresserade och engagerade i
skoltradgdrden, hans/hennes ursprungliga forvantningar, roliga/trakiga min-
nen, hur den praktiska verksamheten i skoltradgarden utnyttjats i skolans ovri-
ga verksamhet, hur IP tror att barn lir sig samt vad IP upplever att foréldrar,
skolledning, kolleger, elever och andra tycker om skoltradgdrden. En stor del av
varje intervju kom att handla om skoltradgardens betydelse framfor allt for
lirandet, men ocksa betydelse nir det giller sociala, ekologiska och hilsomassi-
ga aspekter. IP fick ocksd reflektera 6ver sina uppfattningar om eventuella
skillnader mellan skoltridgarden som plats och andra platser (till exempel
klassrummet och skogsbacken).

For de IP som deltog i metodstudien Tridgdrd i skolan 1987-90 ingick fragor
som berorde hur verksamheten utvecklats pa respektive skola sedan dess, pa
vilka sdtt skoltradgdrden anvinds idag (eller varfor den avvecklats), vilka
forandringar man upplever ndr det giller attityder och pedagogiska arbetssitt
nu jaimfort med 1987-90, samt om — och i sd fall hur — skoltradgardsverksam-
heten péverkat engagemanget for skolgdrdsmiljon i Gvrigt.
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Tradgard i skolan
- skola i tradgarden

Om skoltrédgardens funktion och betydelse
i ett plats- och larandeperspektiv

Petter Akerblom

| denna rapport redovisas resultaten fran ett forsknings-
projekt om pedagogers uppfattning om skoltradgarden
som resurs i dagens skola. | rapporten diskuteras skol-
tradgarden som larande medel, som socialt nav och
som aktor/berattelse med utgdngspunkt i en intervju-
undersckning bland pedagoger pé& fem skolor i
Sverige och en i England, som antingen odlar eller har
odlat tillsammans med elever i éldrarna 5-12 ar.
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