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Sammanfattning

Doktorsavhandlingen Kunskap i landskap — ut(i)frdn ett utomhus-
pedagogiskt och didaktiskt sammanhang baseras dels pa licentiat-
avhandlingen Handlingsburen Kunskap — Ldrares uppfattningar om
landskapet som ldrandemiljé (artiklarna I och II), dels pa tva fristdende
artiklar (III och IV). Samtliga fenomenografiskt inriktade delstudier ar
publicerade i vetenskapliga tidskrifter. En tematisk reanalys av totalt 60
intervjuer utgor grunden for avhandlingens utformning. Avhandlingens
syfte ar att beskriva utomhuspedagogikens kéarna och identitet baserat pa
verksamma liarares och sakkunniga professorers uppfattningar avseende
undervisning och lirande utomhus. Overgripande forskningsfriga: Vilka
perspektiv pa och dimensioner av utomhuspedagogik i undervisning och
lirande kan identifieras? Specifik fragestéllning infor den tematiska
analysen (TA): Hur anvdnds landskapet, stad och land, i undervisning och
lirande? Avhandlingens teoretiska bakgrund utgdr frdn Deweys
reformpedagogiska bildnings- och kunskapstradition med fokus péa
handlingsburen kunskap. Utomhuspedagogikens kirna och identitet
belyses i fem dimensioner: kunskap, landskap, kropp, tid och miljo. I
kunskapsdimensionen framhéller respondenterna att sambandet mellan
teori och praktik synliggors genom att undervisning sker pa andra platser
ochiandra sammanhang dn i klassrummet. I landskapsdimensionen namns
vikten av autenticitet, att eleverna upplever platskénsla genom att vistas pa
olika platser i landskapet. Detta beror ocksé kroppsdimensionen genom att
fysiska aktiviteter paverkar kroppen, hjarnan och sinnena, vilket stimulerar
elevers larande. I tidsdimensionen beskrivs dels vilka mgjligheter skolans
organisation erbjuder for att nyttja larmiljoer och sammanhang utanfor
skolan, dels variationer i landskapets natur och kultur som kan upplevas pa
olika platser under olika arstider utifrdn samtiden och datiden samt infor
framtiden. Miljodimensionen beskrivs i termer av ekologi, kretslopp,
atervinning och hallbar utveckling.

Nyckelord: Utomhuspedagogik, didaktik, pragmatism, kunskap,

erfarenhet, landskap, kroppen, sinnen, tid, miljo och héllbar utveckling,
sammanhang och samband
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Abstract

The present dissertation, The Landscape as a Source of Knowledge — in the
Context of Outdoor Education and Didactics, is partly based on a licentiate
thesis, Knowledge Through Action — Teachers’ perceptions of the landscape
as a learning environment (Articles I and II), partly on two separate articles
(IIT and IV). Using a phenomenographic approach all four articles are
published in scientific journals. For this dissertation a thematic reanalysis
(TA) of the same research material (60 interviews) was carried out. The aim
was to describe the core and identity of outdoor education from a didactical
point of departure, based on the conceptions of practising teachers and
expert university professors. Main research question: What perspectives
and dimensions of outdoor education in teaching and learning can be
identified? Specific research question for the Thematic Analysis: How is the
landscape, in town and countryside, used in teaching and learning? The
theoretical background of the dissertation is found in Dewey’s reform
pedagogy and its tradition of action-based knowledge and education. Based
on the TA, the core and identity of outdoor education is defined in five
dimensions: knowledge, landscape, body, time, and environment. In the
knowledge dimension the connection between theory and practice becomes
obvious when teaching is arranged in contexts and places outside the
classroom. In the landscape dimension the importance of authenticity is
mentioned, i.e., that students experience a sense of place when learning in
various places in the landscape. This also applies to the body dimension, as
physical activities impact body, brain and all senses, thus stimulating
students’ learning. The time dimension refers to the school organization and
its willingness to offer alternative learning environments, but also to natural
and cultural variations in the outdoor environment with respect to different
seasons and ages — the present, the past, and the future — which could be
studied in various places. The environment dimension is described in terms
of ecology, natural cycles, recycling, and sustainable development.

Keywords: Outdoor Education, didactics, pragmatism, knowledge,

experience, landscape, body, senses, time, environment, sustainable
development, contexts and connections
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Forord

Arbetet med foreliggande avhandling kan visuellt liknas vid att flyga in
over ett landskap med dess olika platser, genom ett antal starter och
landningar mer eller mindre forankrade i landskapets fysiska strukturer,
likt pojken Nils sittande pa ledargasen Akkas rygg i Selma Lagerlofs
lasebok Nils Holgerssons underbara resa. Sjdlva skrivprocessen
innefattar ett flertal utomhuspedagogiska och didaktiska nedslag i
landskapets natur- och kulturlandskap, genom att ur ett figelperspektiv
forsoka erhélla en oOverblick och fordjupad bild av det utomhus-
pedagogiska forsknings- och utbildningsomridet i undervisning och
larande. Ledstjarnan under arbetets ging med avhandlingen har varit att
i textens sprakdrakt forsoka fanga och synliggora ett antal larares och
professorers uppfattningar om undervisning och larande, dar kunskapen
om landskapet med dess olika platser bade i teori och praktik statt i fokus
under skrivprocessen.

Initialt skapades Centrum fér miljé- och utomhuspedagogik (CMU) 1993
av mig och min davarande handledare Lars-Owe Dahlgren (1946—2011),
professor i pedagogik och didaktik vid Linkopings universitet. I
anslutning till licentiatavhandlingen, Handlingsburen kunskap -
Ldrares uppfattningar om landskapet som ldrandemiljo, gav han mig
inspiration och luft under vingarna att sondera forutsiattningarna infor
skrivandet av denna avhandling. Min egen utomhuspedagogiska
bakgrund grundas i undervisningserfarenheter dels som lirare pa
hogstadiet och gymnasiet i dmnena biologi, kemi, geografi och
geovetenskap, dels som ldrare pa lararprogrammen inom forskolan,
grundskolan och gymnasieskolan. Efter ett antal ar vid Campus
Norrkoping som universitetsadjunkt i naturvetenskaplig omvarlds-
orientering med medicinsk barnavird pa dévarande forskollarar-
utbildning och fritidspedagogutbildning, var jag verksam som fore-
standare vid Nationellt Centrum fér Utomhuspedagogik (NCU) och fick
diar mojlighet att starta ett Magisterprogram i utomhuspedagogik. Under
aren (2005—2016) pa Estetiska Institutionen (ESI) och Institutionen for
Kultur och Kommunikation (IKK) erholl jag forutsiattningar att utveckla
utomhuspedagogiken som ett utbildnings- och forskningsomréde,
nationellt och internationellt. Sedermera antogs jag som doktorand i
pedagogik med dmnesdidaktisk inriktning pa Institutionen for beteende-
vetenskap och larande (IBL) vid Linkopings universitet.

Forst vill jag rikta ett stort tack framst till alla verksamma larare och
sakkunniga professorer som medverkat och bidragit under



avhandlingsarbetet i intervjuer och vid arbetsplatsbesok. Ett tack ocksa
till samtliga kolleger vid Nationellt Centrum fér Utomhuspedagogik
(NCU) vid Linkopings universitet och dess davarande vetenskapliga rad,
idag ersatt av Forum for Utomhuspedagogik vid Filosofiska Fakulteten.
Tack ocksa till Er alla i foljande organisationer: Civilforsvarsforbundet,
Friluftsfrimjandet, Naturskoleféreningen, Skogen i Skolan, Skog och
ungdom, Sveriges Hembygdsforbund, Svenska Naturskyddsféreningen
(SNF), Svenska Turistforeningen (STF), Svenska sportfiskeférbundet,
Scandinavian Turf Grass Association (STERF), Ungdomsorganisationen
(4H) — huvud, hjarta, hand och hilsa, Varldsnaturfonden (WWF) och
Hall Sverige Rent. Alla dessa bidrar till att sprida vardefull handlings-
buren kunskap till barn och unga, bade i och utanfér skolan. Jag vill
ocksa rikta ett tack till Er vid Sveriges Lantbruksuniversitet, SLU-Alnarp,
MOVIUM och Centrum for Naturviagledning (CNV) vid Uppsala
universitet samt alla intresserade landskapsarkitekter, arkitekter,
byggnadsingenjorer och miljopsykologer i ert arbete med att utveckla
grona och blda utomhusmiljoer for barn och unga, dar vi alla kan moétas
genom en diskussion kring utomhuspedagogisk markanvandning.

Ett sarskilt tack till min nuvarande handledare professor i pedagogik Per
Andersson vid Linkopings universitet och bitrddande handledare FD i
pedagogik Laila Gustavsson vid Hogskolan i Kristianstad, samt postumt
till min tidigare huvudhandledare Lars Owe Dahlgren (1946—2011) och
bitradande handledare professor i sprak och kultur Jan-Paul Strid
(1947—-2018) som sprakligt kritisk granskare av Licentiatavhandlingens
bada artikelmanus. Ett stort tack ocksa till FD i pedagogik Ulla-Britt
Persson som varit till stor hjilp i det slutliga arbetet med avhandlingens
sprakliga utformning och struktur. Tack ocksa till Borje Steen doktor
honoris causa vid Karlstad universitet och dédvarande VD i Erik Johan
Ljungbergs Utbildningsfond, for ditt stora engagemang i utvecklingen av
utomhuspedagogik for barn och unga i Sverige. Initialt stottades mitt
avhandlingsarbete ekonomiskt genom Erik Johan Ljungbergs
utbildningsfond vid Stora Enso AB.

Slutligen vill jag ocksa framfora ett stort tack till Boel, min livskamrat
och Magister i Utomhuspedagogik, som envetet bidragit med bade
innehallsliga och sprakliga synpunkter. Dar var hund Leo haft en bade
hog och 1ag svansforing nar han tyckt att vi ska gé ut i naturen och inte
sitta inomhus vid datorn. ”Dogs are not our whole life, but they make our
life whole ...”

Link6ping, augusti 2025

Anders Szczepanski
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Forteckning over originalartiklar

Avhandlingskappan baseras pa de bada delstudierna (artikel I och II)
fran licentiatavhandlingen Handlingsburen Kunskap - Ldrares
uppfattningar om landskapet som ldrandemiljo (Szczepanski, 2008)
samt tvé fristiende delstudier (artikel III och IV).

I1.

I11.

Iv.

Szczepanski, A., Malmer, K., Nelson, N. & Dahlgren, L O.
(2007). Utomhuspedagogikens siarart och mojligheter ur ett
lararperspektiv — En interventionsstudie bland larare i
grundskolan. Didaktisk Tidskrift, Vol. 16, No. 4, s. 89—106,
reviderad version, sartryck, augusti, 2008.

Szczepanski, A. & Dahlgren, L. O. (2011). Larares uppfattningar
av larande och undervisning utomhus. Didaktisk Tidskrift, Vol.
20, No.1, s. 21—48. (Accepterad for publicering 2008).
Szczepanski, A. (2013). Platsens betydelse for larande och
undervisning — ett utomhuspedagogiskt perspektiv. Nordic
Studies in Science Education (NorDiNa), Vol. 9, No.1, s. 3—17.
Szczepanski, A. & Andersson, P. (2015). Perspektiv pa plats — 15
professorers uppfattningar av platsens betydelse for larande och
undervisning utomhus. Pedagogisk Forskning i Sverige, Arg.
20, No. 1—-2, s. 127—-149.
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Figurer
Figur 1. Polygonen. Den didaktiska polygonen med fokus pa
undervisning och larande utomhus.

Figur 2. Hjulet. Det utomhuspedagogiska hjulet illustrerar utomhus-
pedagogikens kiarna och identitet kopplade till didaktiska
fragestillningar.

Bilagor

Bilaga 1. Tabell 1. Metodoversikt.

Bilaga 2. Tabell 2. Resultat. Den fenomenografiska analysens
beskrivningskategorier samt den tematisk analysens dimensioner.
Bilaga 3. Tabell 3 a—e. Resultat. Analysernas nyckelord och koder.
Bilaga 4. Bilder, A—H, olika larmiljoer.
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Kapitel I

Introduktion

Lat inte undervisning och ldrande stanna pa skolans troskel, utan
oppna upp klassrummens dorrar och tag med kolleger och elever ut i
ndrmiljon och omgivningen!

Foreliggande sammanlidggningsavhandling har som syfte att beskriva
utomhuspedagogikens kidrna och didaktiska identitet baserat pa verk-
samma larares och sakkunniga professorers uppfattningar av
undervisning och lirande utomhus. Den 6vergripande forskningsfragan
ar: Vilka perspektiv pa och dimensioner av utomhuspedagogik i
undervisning och ldrande kan identifieras? En specifik fragestillning
formulerades mot bakgrund i empirins grundmaterial: Hur anvdnds
landskapet, stad och land, i undervisning och ldrande?

Avhandlingen tar sin utgdngspunkt i en licentiatavhandling
(Szczepanski, 2008) och de dari ingdende tva artiklarna (artikel I och IT)
samt de fristdende artiklarna III och IV. Tillsammans utgor dessa fyra
artiklar plattformen for en 6vergripande, tematisk analys (TA). En
gemensam intervjufraga stélldes till samtliga respondenter i respektive
delstudie (I-IV): Vad dr utomhuspedagogik for dig? (se Bilaga. Tabell
1. Metodoversikt. Artikel I-IV). Avhandlingskappans disposition och
avgransningar baseras pa den tematiska analysen (TA), utifrdn en
fornyad genomlasning av totalt 60 semistrukturerade intervjuer.
Avsikten ir att reanalysera det empiriska materialet, vars fyra delstudier
fortsattningsvis kommer att benidmnas enligt f6ljande: Interventions-
studien (artikel I), Kartlaggningsstudien (artikel II), Autodidaktstudien
(artikel III) samt Professorsstudien (artikel IV). Ambitionen med
avhandlingen bestar diarmed i att belysa utomhuspedagogikens kiarna
och dess didaktiska identitet i undervisning och lirande, utifran
landskapets olika platser, stad och land, i grundskolan, arskurs 1-6,
forskoleklassen och fritidshemmet.
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Bakgrund

Utbildningsomradet utomhuspedagogik definierades och lanserades av
Centrum for Miljo- och Utomhuspedagogik (CMU) vid Linkopings
universitet och dess davarande vetenskapliga rad under 1990-talet. CMU
bestod av en tematiskt sammansatt arbetsgrupp med bade forskare och
universitetslarare. Samtliga var knutna till akademin inom féljande
amnesomraden: pedagogik, didaktik, naturvetenskap, humaniora,
etnologi, folkloristik, sprak och kultur, det estetiska amnesblocket, samt
barn- och ungdomspsykiatri vid Linkopings universitet (Dahlgren &
Szczepanski, 1998; Dahlgren m.fl., 2007, s. 11; Szczepanski, 2008, s. 15).
Idag samlas larare och forskare med ett intresse for undervisning och
larande i Forum for Utomhuspedagogik inom det utbildnings-
vetenskapliga omradet vid Linkopings universitet, diar representanter
med kopplingar till bland annat Mastersprogrammet i Outdoor and
Sustainability Education deltar’. Dar erbjuder narmiljén och omgiv-
ningen runt Linkopings universitet stora mgjligheter till undervisning
och lirande med koppling till kunskap i landskap for blivande larare.

Utomhuspedagogik som forsknings- och utbildningsomrade kan
siagas utgora en del av den svenska reformpedagogiska bildnings-
traditionen. Denna tradition karakteriseras av savial autentiska
landskapsupplevelser som textbaserad praktik i skolans dmnen och
teman. Prefixet utomhus indikerar att delar av undervisningen forlaggs
till 1armiljoer utanfor skolans viggar.

Den pégiende fortitningen av urbana och titortsnira utomhus-
miljoer med allt storre skolenheter och ett 6kat elevantal pa en alltmer
begriansad yta, reducerar fysiska kroppsliga landskapsmoten med nér-
miljon och omgivningen. Till detta kommer ett okat stillasittande
framfor skarmar savil i skolan som pa fritiden. Alla dessa faktorer
paverkar undervisning och ldrande, inte minst elevers skolprestationer,
naturkontakter och fysiska aktiviteter (Faskunger, 2020). Forsknings-
oversikten Klassrum med himlen som tak — En kunskapsoversikt om
vad utomhusundervisning betyder for ldrande i grundskolan

!'Se Forum for Utomhuspedagogik, 2025,

https://liu.se/forskning/forum-for-utomhuspedagogik
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(Faskunger m.fl., 2018) belyser bland annat skolans dmnen och teman
utifran tillgangen till 6kad fysisk, kroppslig rorelse i mera avstressande
grona nirmiljoer, och den betydelse detta har for skolprestationer,
naturkontakt och fysisk aktivitet kopplat till kroppsligt, sinnligt,
handlingsburet larande, hilsa och vilbefinnande i undervisningen.
Avhandlingens ambition ar att lyfta fram utomhuspedagogikens
mojligheter att genom didaktiska undervisningsupplagg tillvarata
narmiljon, samhallet och omvirlden, det vill sdga att i lokalsamhallet
tdnka lokalt och handla globalt (Skolverket, 2000). Under de senaste
aren har intresset okat for undervisning utomhus i skolors narmiljo,
omgivning och sambhille, bade i Skandinavien och andra delar av
varlden. Fokus for undervisning utomhus har alltmer riktats mot larande
for héllbar utveckling, kopplat till skolans dmnen och teman, samt
biologisk mangfald, ekologi och kretsloppstinkande. Genom handlings-
burna praktiker, kopplade till landskapet i ndrmiljo och omgivning,
framhavs den medierade kunskapen bland annat via faltstudier. Ett
nyckelbegrepp i detta sammanhang ar experience eller erfarenhet/
erfarande, vilket narmare kommer att beskrivas i avhandlingen.

Centrala begrepp

Har foljer nagra for avhandlingen centrala begrepp, som ar av betydelse
for undervisning och lirande, nimligen utomhuspedagogik, didaktik,
kunskap, landskap, hédllbar utveckling, sammanhang och samband.
Begreppet utomhuspedagogik (NE, 2024) bygger pa en vixelverkan
mellan autentiska upplevelser och textbaserat lirande om och i natur-
och kulturlandskapet. Undervisning och larande forlaggs, bade i staden
och pa landsbygden, pa platser diar motet mellan objekt/fenomen och
individen/eleven sker genom kroppslig, sinnlig rorelse, vilket kan
paverka elevers hilsa och vilbefinnande. Utomhuspedagogik [eng.
Outdoor Education] tar i ett meningsskapande undervisnings- och
larandesammanhang, genom objekt, fenomen, dmnen och teman,
utgdngspunkt i betydelsen av m6ten med landskapets olika platser, stad
och land. Darmed indikerar utomhuspedagogiken betydelsen av att
skapa fysiska, kroppsliga och sinnliga moten med platsen i undervisning
och larande. Ett vixelspel uppstar da mellan upplevelse och reflektion
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som baseras pé sinnliga erfarenheter, utifran olika satt att lara, savil i en
textbaserad praktik som i en icke textbaserad praktik (Szczepanski,
2008). Utomhuspedagogiken vilar i stor utstrickning pa erfarenhets-
baserad grund, med handlingsburen kunskap och situerade upplevelser
i fokus, vilka ligger till grund for reflektion och larande (Jordet, 2010). I
avhandlingen kopplas detta till John Deweys tankar kring relationen
mellan skolan och samhallet, som beskrivs i hans pedagogiska credo (My
Pedagogic Creed, 1897, s. 77—80). Landskapet sitter geografiska ramar
i ett undervisnings- och lirandesammanhang, utifrdn kognitiva och
emotionella méten i ndrmiljon och omgivningen. Upplevelser av land-
skapets olika natur- och kulturmiljéer involverar sinneserfarenhetens
kunskapsvig. Dessa upplevelser, som kan vara bade personliga och kol-
lektiva, foregar den medvetna erfarenheten av larmiljéer och uppfattas
darmed underlatta larprocessen (Gruenewald, 2008; Payne, 1997).
Begreppet didaktik (NE, 2024), det vill sidga liran om
undervisningens innehéll i teori och praktik, tar utgdngspunkt i ett
systematiskt tdinkande om undervisning och lirande, som harleds till
ordet didaktiko’s ’undervisande’, det grekiska ordet for dida’sko
‘undervisa’. Didaktiken inkluderar bade wundervisningens forut-
sattningar och dess genomforande liksom olika malgruppers larande, i
mer eller mindre formaliserade larmiljoer. Didaktiken beskrivs som
laran om undervisning utifran vad-fragan, hur-fragan och varfor-fragan
i ett allmidndidaktiskt sammanhang och relateras till generella frage-
stillningar i alla former av undervisning och lirande (Kroksmark, 1999).
I den anglosaxiska spriakgemenskapen motsvaras begreppet didaktik
dels av det bredare begreppet pedagogy, dels av det snivare begreppet
instruction. 1 ett utomhuspedagogiskt sammanhang mojliggor didak-
tiken anvindandet av Oppna fragestillningar i undervisning och larande.
Vad-fragan fokuserar pa undervisningens innehall i imnen och teman,
var-fragan fokuserar pa landskapets olika platser, stad och land, hur-
fragan pa kroppsliga, sinnliga aktiviteter, ndr-fragan pa samtiden,
datiden och framtiden och arstidsvaxlingar, och varfor-frdgan har fokus
pa ekologi, miljo och hallbar utveckling. Redan under slutet av 1800-
talet lyftes didaktikens vad-friga och varfor-friga i den svenska
folkskolan med rotter i Platons maieutik (forlossningskonst), genom att
dialogens fokus bestod i att kunna stilla fragor for att stimulera till ett
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reflekterat tankande. Darmed kopplas didaktiken till konsten att under-
visa i skolans &mnen (Comenius,1632/1999). Didaktiken som vetenskap
lyftes in i det tyska skolsystemet i borjan av 1920-talet och sigs som
undervisningens och lirandets vetenskapliga grund kopplat till under-
visningens innehall. Senare fragar sig den engelske utbildningsfilosofen
Paul Hirst, vad undervisningen egentligen ar och svarar pa foljande satt:
“[Teaching] ... involves the implications that not only has there been the
intention to bring about learning, but that the pupil has in fact learnt
what was intended” (Hirst, 1974, s. 106). De didaktiska var- och ndr-
fragorna far en bredare betydelse i skolans larmiljoer och organisation,
vad avser schemaldggning, rums- och tidsanpassning, for under-
visningens innehall, genom att kunskaper i en landskapskontext delges
via utforskande i form av handlingsburna erfarenheter.

Begreppet kunskap (NE, 2024) ir mangfacetterat och innefattar
kunskapsformerna fakta, forstaelse, fardigheter och fortrogenhet, vilka
forutsatter och samspelar med varandra genom teori och praktik i under-
visning och ldrande. Dessa kunskapsformer tillimpas bade inomhus och
utomhus via undervisningsupplidgg och aktiviteter i narmiljon, i omgiv-
ningen och genom filtstudier, vilket finns beskrivet i Liroplan for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr 22, Skolverket,
2024). Kunskapens betydelse utifran att veta hur, beskrivs av filosofen
Ryle som handlingsburen kunskap, grundad i fardighet och fortrogen-
het, avseende handlingar utforda i meningsfulla sammanhang (Ryle,
1945). Kunskapsbildning kraver ocksa ett tinkande, att veta att, baserat
pa tidigare erfarenheter och att den handlingsburna kunskapen erévras
genom att nagon bade berattar om och visar pa hur handlingen utfores.
Det betyder bade att veta att, kdnna till handlingen och dess genom-
forande, och att veta hur, niar den liarande far prova pa och genomfora
handlingen, vilket darefter foljs av reflektion (Carlgren, 2001). Vissa
handlingsburna verksamheter beskrivs siledes inte enbart via ord i en
textbaserad praktik, utan gestaltas ocksa praktiskt genom handling och
reflektion for att den larande ska kunna uppna full forstaelse. Darmed
synliggors fardighets- och fortrogenhetskunskapen, utifran den erfaren-
hetsgrundade kroppsliga sensoriska erfarenheten, genom att lukta,
smaka, kinna och berora i kombinationen med att se och hora. Pa sa satt
utmynnar kunskapens handlingsaspekt i en integrering av de fyra
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kunskapsformerna fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet i under-
visning och larande, vilket dven aterspeglas i avhandlingens empiriska
kunskapsinnehéll i begreppet kunskap om och i landskap (Dahlgren
m.fl., 2007; Szczepanski, 2008).

Nista centrala begrepp ar landskap. D60s och Ohlsson (1999)
poangterar att kunskapsbildning och larande dger rum i ett handlings-
buret, meningsbiarande sammanhang, dar begreppet landskap utifran
ett utomhuspedagogiskt kunskapssammanhang baseras pa en helhet
bestdende av savil naturgivha som kulturbundna inslag i under-
visningen, det vill sdga ett patagligt och karakteristiskt samspel mellan
samhillets och omgivningens natur- och kulturgeografiska forut-
sattningar. Vetenskapliga landskapsdefinitioner, hur manniskan iakttar
och upplever den fysiska omgivningen, tar ofta avstamp i en systemati-
sering med fokus pa biologiska, fysiska och kulturella preferenser. Grano
(1929) beskriver omgivningen fran en viss given punkt, genom att stor
vikt ldgges vid hur kroppens alla sinnesintryck samverkar under
varseblivningen. Darmed blev Grano en foregangare for platsperspek-
tivet, genom att definiera begreppet locus (NE, 2024), vilket framst
anviands inom landskapsarkitekturen och miljopsykologin (Grano, 1929;
Szczepanski, 2008). Aven i Sverige har landskapet tidigare haft en tydlig
plats i undervisningen. I Undervisningsplanen for rikets folkskolor fran
1919 namns till exempel “den ldrda skolans skolgard”, som nyttjades i
undervisningen i imnen som matematik, astronomi och geografi (Kungl.
Maj:t, 1920). Sdlunda framholls redan for 100 ar sedan betydelsen avden
handlingsburna kunskapen i skolans undervisningsplan med kopplingar
till landskapets natur, narmilj6 och omgivning, utifrén bland annat
datidens skoltradgardsverksamhet. Som mal for undervisningen i
Tradgardsskotsel, som ingick i folkskolans schema, anges foljande:

Undervisningen i tradgardsskatsel i folkskolan har till uppgift att
genom tradgéardsarbete och i anslutning dartill meddelade insikter
bibringa barnen en grundlaggande kinnedom om skétseln av en
mindre hushéllstradgard samt darigenom hos dem vicka intresse
och hag for arbetet i jorden samt kirlek till naturen. (Kungl. Maj:t,
1920, S. 134)

Utomhuspedagogiken tillimpas dels i editerade landskap, det vill siga
tillrattalagda larmiljGer, sisom museer, science center, stadens parker,
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torg, botaniska tradgardar, djurparker, friluftsmuseer och naturreservat,
mer eller mindre preparerade for undervisning och larande, dels i icke-
editerade landskap, ej tillrittalagda undervisningsmiljoer, sdsom
stadslandskap, industrilandskap, skogslandskap, odlingslandskap,
vattenlandskap, fjallandskap, kust- och skiargardslandskap. Landskapet
med dess olika platser tillhandahaller larandets innehall med fokus pa
den didaktiska var-frdgan, och uppmirksammar darmed utomhus-
pedagogikens mojligheter att tillvarata olika larmiljoers potential i
undervisningen savil inomhus som utomhus. Landskapets olika platser
kopplas till narmiljon och omgivningen utanfér skolan genom till
exempel faltstudier. I skapandet av direkta fysiska erfarenheter byggs
landskapets olika platser in i lirprocessen och kopplas till kroppsmotets
minnesforankring i tid och rum. Tillgangen till landskapets naturmark,
med dess 6ppna variationsrika grona- och blaa larmilj6éer och ytor, blir
diarmed betydelsefullt i undervisning och ldrande, genom att bade
indirekt och direkt stimulera sinnesmodaliteten och kroppsrorelsens
effekter, avseende skolprestationer, naturkontakt, héilsa och vail-
befinnande samt ldrande for héallbar utveckling (Faskunger, 2020;
Faskunger m.fl., 2018; PBL — Kunskapsbanken, 2023). Landskapets
olika platser skapar mojligheter till en utomhuspedagogisk mark-
anvdndning i anslutning till bade skolgardar och forskolegardar liksom
i lokalsamhillets parker och tatortsniara skogar (Szczepanski, 2024).
Detta mojliggor en stimulering av kroppsminnen erhéllna fran
landskapets variation av natur- och kulturmiljoer i ett férlopps- och
utsiktslandskap. Darigenom forankras det kognitiva, mentala larandet i
landskapet, genom synliga materiella savidl som immateriella spar,
utifrdin samtiden och détiden men ocksd i tankar infér framtiden
(Hagerstrand, 2009; Nilsson, 2010).

Begreppet hdllbar utveckling (NE, 2024) genomsyrar pa olika satt
samhallsplaneringen, bade i ett skolsammanhang och i ett icke skol-
sammanhang, och relateras till tankar om kretslopp i undervisning och
larande inomhus och utomhus, vilket innefattar ekologisk, ekonomisk
och social hallbarhet. Begreppet hallbar utveckling lanserades av
Brundtlandkommissionen (1987) och beskrivs som en utveckling som
tillfredsstiller dagens behov utan att 4ventyra kommande generationers
mojligheter att tillfredsstélla sina behov. Hallbar utveckling har fatt en
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global spridning och utgor det oOvergripande malet for samhalls-
utvecklingen, bade lokalt och globalt, vilket ger utrymme for en bredare
tolkning av begreppet som delvis forklarar genomslaget i den politiska
retoriken. Utifrdn ekosystemens och naturens barkraft siatts ramar for
vad som kan uppfattas vara langsiktigt hallbart. Ekonomisk tillvixt och
goda sociala livsvillkor ar lika betydelsefulla for alla manniskor och for
livet pa jorden, kopplat till ekologi, kretslopp och ett 1arande for héllbar
utveckling, genom att sambanden mellan objekt och fenomen i skolans
undervisning och larande, utifran elevers handlingskompetens, sitts in i
ett storre ssmmanhang (Skolinspektionen, 2023). Detta dr en anledning
till att begreppet hallbar utveckling ytterligare behover synliggoras i
undervisning och liarande, dven i ett utomhuspedagogiskt och didaktiskt
kunskapssammanhang i alla skolans amnen och teman. Det kan ske
genom att lyfta forstaelsen for ekologiska sammanhang och samband,
utifran naturens kretslopp i tid och rum, diar bade en 6kad ekocentrism
och en minskad antropocentrism utgor betydelsefulla forutsattningar for
ett holistiskt larande, i samspel mellan manniska, natur och samhalle
(Regeringskansliet, 2024, Agenda 2030).

Begreppet sammanhang baseras i denna avhandling pd respon-
denternas uppfattningar gillande objekt och fenomen som férekommer
i ett kunskapssammanhang, landskapssammanhang, kroppssamman-
hang, tidssammanhang och miljosammanhang. Begreppet sam-
band utgor en bindning eller koppling mellan objekt och fenomen,
genom att objekten och fenomenen relateras till varandra, béde
kognitivt, emotionellt och fysiskt. I de fyra delstudierna I-IV anvidndes
den fenomenografiska analysen for att beskriva resultaten av
intervjustudierna i respektive delstudie, medan den Overgripande
tematiska analysen (TA) tar hand om de fenomenografiskt identifierade
perspektiven i en reanalys av samma intervjumaterial, vilket omfattar 60
intervjuer. I reanalysen av hela intervjumaterialet bildar hirmed
perspektiven underteman av samband, vilka utgor riktningsvisare for
didaktiken i undervisning och lirande, medan de i TA utkristalliserade
dimensionerna bildar huvudteman av sammanhang och utgor harmed
riktningsangivare for utomhuspedagogikens kiarna och identitet.
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Avhandlingens avgransningar

Avhandlingens utomhuspedagogiska och didaktiska utgdngspunkter
belyses huvudsakligen utifrdin en svensk och skandinavisk under-
visningskontext. Framstéllningen ar kopplad till pragmatisk handlings-
buren progressivism (NE, 2024) som ir en reformrorelse, diar handens
och intellektets arbete uppfattas som sammanflitade. Intervju-
materialets empiri ar baserad pa 45 verksamma larares och 15
sakkunniga professorers kontextbaserade beskrivande uppfattningar om
utomhuspedagogik och didaktik i undervisning och lirande. Respon-
denterna i de fyra delstudierna har varierande yrkestitlar och dmnes-
bakgrunder, bade med naturvetenskaplig och humanistisk inriktning,
liksom olika alder och livserfarenheter. Ett direkt elevperspektiv saknas
dock, eftersom inga elevintervjuer genomfordes.

Den kvantitativa delen i licentiatavhandlingens interventionsstudie,
artikel I (Szczepanski, 2011), fokuserar pa larare och deras elever i tva
skolor (Byskolan och Stadsskolan) med foresatsen att sarskilt behandla
utomhuspedagogikens mojliga kvantitativa effekter, avseende hilsa och
valbefinnande. Delstudien inkluderar dven fenomenografiskt, kvalitativt
baserade intervjuer gillande ldararnas uppfattningar av utomhus-
pedagogik, undervisning och lirande. Studiens fenomenografiska del
innefattar av mig genomférda intervjuer med de i studien ingdende
lararna, medan medicinska forskare vid Halsouniversitetet i Linkdping
genomforde tester av larare och elever. Testerna genomfordes med hjilp
av Mood Scale, ett psykometriskt méatt pa vilbefinnande med en skala
som skattar olika stimningslagen och diar koncentrationen av bade
biologiska stressmarkorer och immunologiska markorer mittes genom
insamlade salivprov (Sjoberg m.fl., 1979; Svensson, 1977). I en
uppfoljande separat socialmedicinsk forskningsartikel redovisas effekter
gillande elevers mentala hilsa relaterat till en utomhuspedagogisk inter-
vention (Gustavsson m.fl., 2011). Interventionsstudiens kvantitativa
resultatdel i artikel I kommer specifikt inte fortsattningsvis att behandlas
inom avhandlingens ram. Diremot ingdr transkripten fran den
fenomenografiska analysens intervjuer i Byskolan, bade fore och efter
utbildningsinterventionen, artikel I, i den tematiska analysen. I
Stadsskolan, referensskolan, genomférdes inga uppféljande intervjuer,
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vilket berodde p4 att i studien deltagande rektor och larare under laséaret
slutat pa skolan.

Ovriga tre delstudier innefattar enbart intervjuer som jag ocksa
genomforde och analyserade utifrin en fenomenografisk ansats.
Avhandlingens 6vergripande tematiska analys bygger sdledes pa en
reanalys av intervjuerna i samtliga fyra delstudier.

Avhandlingens utgangspunkter

Avhandlingen tar avstamp frimst i en svensk och skandinavisk
utbildningstradition (Dahlgren & Szczepanski, 1997) i ett forsok att
synliggora och medvetandegora den radande kunskapen kring
undervisning och ldrande utomhus, vilken innehas av ndgon och darmed
i en vardaglig kontext uppfattas som tagen for given. Kunskaper om
samhillet och virlden uppfattas och wurskiljs utifrain den egna
forforstdelsen som existerar i bakgrunden och stindigt fordndras.
Begreppet beprovad erfarenhet (NE, 2024) betraktas som en pagaende
process, vilken hela tiden inforlivas i nya sammanhang. Det handlar hir
om att systematisera kunskapen utifran olika synsitt pa utomhus-
pedagogik, undervisning och larande, det vill sdga en logisk och
sammanhéngande helhet, genom bade en djupare uppfattning av nagot
i den fenomenografiska analysen och en bredare verksamhets- och
kontextbaserad, beskrivande uppfattning om nagot i den tematiska
analysen. Forfaringssittet har valts utifran en fornyad genomlisning,
baserat pa det empiriska materialets samtliga intervjuer, vilka i
avhandlingen kopplas till den 6vergripande forskningsfragan, syftet med
arbetet samt en specifik fragestallning. Uppfattningar karakteriseras via
urskiljande och simultanitet i form av att forsoka forstd, genom att erfara
objekt och fenomen utifran olika sitt att erfara i verkligheten (Marton,
1998).

I den Overgripande reflektiva tematiska analysen (TA) av de fyra
delstudiernas intervjumaterial, artikel I-IV, identifieras menings-
barande monster i form av analytiska koder, namligen kunskap,
landskap, kropp, tid och miljé. Dessa genererar underliggande monster
avsammanhang och samband i det empiriska materialet som framtrader
i verksamma larares och sakkunniga professorers intervjusvar. Saledes
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bestar avhandlingens tematiska analys (TA) i att urskilja sammanhang
och samband i verksamma ldrares och sakkunniga professorers
innehalls- och verksamhetsbeskrivande uppfattningar om utomhus-
pedagogik, undervisning och lirande. Transkripten ligger till grund for
de utkristalliserade dimensionernas huvudteman av sammanhang och
perspektivens underteman av samband, utifrdn innehéllet i under-
visning och larande, det vill sdga den kunskap som vuxit fram genom den
tematiska analysen (TA).
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Kapitel IT

Historisk och teoretisk bakgrund

I detta kapitel beskrivs avhandlingens historiska och teoretiska bak-
grund i tva separata delar.

I Del 1. Historisk bakgrund presenteras ett urval av foretradare
for den reformpedagogiska handlingsburna kunskapstraditionen, men
ocksa nagra av dldre tiders framsynta didaktiker. Har framtrader Amos
Comenius, Carl von Linné och John Dewey och nagra av deras samtida,
dels med sina egna ord, dels tolkade och kommenterade i ett urval av var
tids didaktiker. Hur den svenska skolan influerades av reform-
pedagogiska idéer berors dven i kapitlets forsta del.

I Del 2. Teoretisk bakgrund koncentreras framstillningen
fraimst pa John Dewey och hans pedagogiska idéer avseende under-
visning och larande, men hir belyses ocksd andra didaktiska och
pedagogiska aspekter kopplade till landskapsanviandning. Redogorelsen
har som sitt frimsta mal att sitta handlingsburen praktik i landskapet i
ett teoretiskt utomhuspedagogiskt och didaktiskt undervisnings- och
larandesammanhang, genom sokandet efter utomhuspedagogikens
kdrna och identitet. Detta avser att ge en didaktisk vdgledning som
erbjuder olika sdtt att lara, utifran variation och viaxelverkan i
undervisningen, inomhus savil som utomhus. Begrepp som experience
(erfarenhet/erfarande), transaktion, reflektion, handlingsburen praktik
och spraklig kommunikation behandlas, liksom olika kunskapsformer.

Del 1. Historisk bakgrund

Bildningstraditioner och reformpedagogik

Johan Amos Comenius (1592—-1670) ar en betydelsefull idégivare och
inspirator inom pedagogiken, genom att bredda undervisningen till
narmiljon och omgivningen, dar det omgivande landskapet nyttjades
empiriskt i undervisningen. Comenius’ stora undervisningslara
Didactica Magna — en fullstdandig framstdllning av konsten att ldra alla
allt, karakteriseras av pedagogisk méngfald i intentionen att stimulera
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undervisning och lirande genom bildande och reflekterande samtal
(Comenius, 1632/1999). De studerande uppmuntrades att uppticka
objekt och fenomen i autentiska sammanhang och dar utféra systema-
tiska observationer utomhus i motet med omgivningen, samt beskriva
och darmed dra logiska slutsatser. Det vill siga, studierna skulle inte
enbart vara knutna till boklig bildning som konsekvens av en deduktivt
textbaserad undervisning i klassrum och andra undervisningslokaler
(Claesson, 2021).

Alla manniskor kan lara allt

Didaktikens teoretiska fundament baseras enligt Comenius pa helheter i
konsten att undervisa, det vill siga omne omnia omnibus, att alla
manniskor ska lira allt oberoende av kon och social tillhorighet, tillagna
sig kunskaper om allt, omnia, i den observerbara verkligheten. Comenius
ville frimja ett demokratiskt bildningsideal och darmed motverka bade
verbalism och auktoritetstro (Kroksmark, 1989). Han var stindigt pa
resande fot och tillbringade dven en tid i Sverige inkallad av rikskanslern
Axel Oxenstierna (1583—1654) for att bidra som idégivare i det svenska
utbildningsviasendet. Comenius religiosa patos och synsitt innebar att
under livet pa jorden genom utbildning uppna: (1) kunskap om Gud och
Guds skapelse och om virldens natur genom till exempel vetenskap och
sprak, (2) dygd och gott uppforande, yttre och inre anstiandighet och
forméaga att bemastra individuella handlingar klokt, samt (3) religion och
fromhet, det vill sdga att frukta och vorda Gud och halla sig till gudomlig
vilja. Kunskap, dygd och fromhet var att betrakta som medfédda
laggningar hos manniskan. Alla manniskor dr mottagliga for att utveckla
dessa aspekter, vilket i princip innebar att vinda tillbaka mot ett
ursprungligt och oforstort stadium i manniskans tillvaro. Detta kraver
dock att dessa fron utvecklas under idealiska former och med lampliga
metoder (Norlin, 2020).

Med den didaktiska triangeln som modell (se kapitel V), illustreras
undervisningens komplexitet, genom att beskriva dess tre komponenter,
namligen vad-fragan, hur-fragan och varfor-fragan, vilka samspelar
med varandra. Den didaktiska modellens ursprung ar inte helt klarlagd,
men dess innehéll kan harledas till Comenius’ verk Didactica Magna,
dir den didaktiska triangeln anvidndes och utvecklades utifrin en
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didaktisk teoribildning (Kroksmark, 1989; Uljens, 1997). Idéerna om
undervisning under 1600-talet paverkades ocksa av den tyske pedagogen
Wolfgang Ratke (1571—-1635), som anses vara den person som inforde
begreppet undervisningskonst. Hans didaktik beskrivs i anslutning till
reformeringen av det tyska skolsystemet, med avseende pa valet av
undervisningens innehdll och utformning. Biade Ratke och Comenius
hdavdar betydelsen av askddningsundervisning, vilket innebar att i
systematiska observationer studera omgivningen. I sammanhanget
overgavs det vid den tiden radande skolsystemets deduktiva ansats, som
innebar dels att kunskap och bildning foretradesvis bestod av enbart
litteratur, dels att lararen laste fore utifran en textbaserad praktik, vilket
dominerade den laroboksstyrda klassrumsundervisningen (Claesson,
2021).

Didaktik som vetenskap och undervisningspraktik

I Didactica Magna iscensatte Comenius en laroplan for skolan, vilken
senare fick ett stort inflytande genom pedagogiska filosofer som Jean-
Jacques Rousseau (1712—1778) och Johann Heinrich Pestalozzi (1746—
1827) och deras undervisningsidéer och tankar, som gick ut pa att
anvianda hela kroppen och alla sinnen i undervisning och larande. I och
med boken Orbis sensualium pictus — Den synliga vdrlden (Comenius,
1682/2006) uppmairksammas ocksa kunskapsinhamtningens tankegods
utifran didaktik som vetenskap, i ett elevcentrerat och handlingsburet
relationsskapande sammanhang. Integrationen av de kroppsliga
symbolerna — hand, huvud och hjdrta — blev uttrycket for sinnlig
bildning och erfarenhet, genom det autentiska larandets idétraditioner,
det vill siga ldran om lirandet i form av ett reflekterat arbetssatt i
undervisningen (Dahlgren & Szczepanski, 1997, s. 17—18). Detta fick
inflytande pa undervisningen och bidrog darmed till att begreppet
didaktik borjade anviandas i modern tid inom den svenska larar-
utbildningen (Bengtsson, 1997). Begreppet didaktik fick fornyad
aktualitet nar det lanserades under 1980-talet, eftersom det da ansags
vara ett nytt namn pa traditionell pedagogisk forskning. Didaktik som
forsknings- och utbildningsomrade har sedan dess bidragit till
lararutbildningens professionalisering och forskningsanknytning dven i
de andra nordiska linderna (Erixon, 2023; Ongstad, 2017). Genom
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handlingsburna aktiviteter som utgangspunkt i bred mening fore-
sprakades en tematisering av amnesinnehéllet, kopplat till ssmmanhang
och samband i undervisningen (Harbo, 1988, s. 6).

Bildningsresan

Den Linnéanska bildningsresan under 1700-talet baserades bade pa
apodemisk bildningstradition> och herbaration, utifrin Herbationes
Upsalienses, vilket innebar exkursioner och botaniska vandringar i
landskapet som bedrevs av Carl von Linné (1707-1778) och hans
larjungar. Inom akademin lade denna form av bildningsresor grunden
till bendmningen trebockersmetoden® som framst handlar om att lara sig
att rikta blicken i landskapet mot det ovanliga i det vanliga. Det handlar
om att i landskapet bade observera och dokumentera objekt och
fenomen och darmed identifiera sillsynta och tidigare helt okdnda vaxt-
och djurarter (Broberg, 1992/1999; Gullander, 1980; Hodacs & Nyberg,
2007). Den Linnéanska taxonomiska samlartraditionen kom darmed att
bygga pa naturens tre riken, namligen animalia, vegetabilia och protista.
Platsens blick utgjorde i detta sammanhang det begreppsmassiga
verktyget for seendet utomhus i tid och rum, vilket enligt Linné inte
kunde forbises i undervisningen. Den resande naturforskaren blev i
kunskapssammanhanget en del av den apodemiska bildnings-
traditionen, och som bildningsresa blev apodemiken en utbildnings-
modell for det korrekta sittet att resa, bade utifran ett bildnings- och ett
nyttoperspektiv. Darmed framholls det strukturerade seendet, i form av
platsens blick som den ideala formen f6r undervisning och lirande,
genom att i filt forena bade teoretisk och praktiskt tillimpad
erfarenhetsbaserad kunskap. Foljaktligen praglas filtundervisningen av
att diskutera och reflektera kring de objekt och fenomen som studeras i
fysiska moten med landskapets olika platser, naturen och kulturen. Med

2 Den apodemiska bildnings- och kunskapstraditionen utgar fran det direkta
seendet "Platsens blick”, men ocksa den sensoriska upplevelsen av objekt
och fenomen ute i natur- och kulturlandskapet, vilket Linné tillimpade
genom sina herbarationer och undervisning i falt.

3 Ledorden i "trebockersmetoden” genom Linnés landskapsvandringar och
bildningsresor var: docere, lira ut, movere, berora och delectare, roa. Alla
var lika betydelsefulla for undervisning och larande utomhus, dar Linnés
exkursioner och féltstudier blev berémda.
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sina herbarationer och landskapsvandringar revolterade det Linnéanska
pedagogiska forhallningssdttet mot samtidens radande kateder-
undervisning (Gullander, 1978, s. 108-111, 120) genom att inom
akademin bryta den traditionella dikotomin mellan teori och praktik.
Sedermera blev nigra av Linnés larjungar apostlar for apodemiken, i
undervisning och ldrande utomhus, det vill sdga att undervisa studenter
pa plats i landskapet via faltstudier och exkursioner. Detta var ett sitt att
undervisa som inom akademin inte uppskattades av alla kolleger,
eftersom det ansags kunna forfora de unga, sa att de blev mindre
bendgna att dgna sig at teoretiska studier (Broberg, 1992/1999; Sorlin &
Fagerstedt, 2004).

I bildningsresan provades seendet, det vill siga platsens blick,
genom kognitiva erfarenheter som blev en forutsittning for att erhalla
nya erfarenheter (Eliasson, 1999, s. 251—256). Foljaktligen fick Linnés
peregrinatio academica (bildningsresor) med sina forflyttningar och
rorelser i landskapet, en didaktisk funktion i undervisning och larande.
De insamlade objekten blev pa sa sitt uppmiarksammade och beskrivna
i ett platsbundet landskapssammanhang (Eliasson, 1999, s. 38). Hirmed
lyfte Linné fram betydelsen av teoretisk kunskap grundad pa praktisk
erfarenhet eller procedurkunskap, det vill siga studier av objekt och
fenomen i direkta méten med natur- och kulturlandskapet. Pdstdende-
kunskap, eller teoretisk kunskap om néagonting fore praktiken, erbjods
av tradition inom akademin i samband med foreldsningar och
seminarier utifran texter och bilder, bocker och planscher. Linné anséag
att pastdendekunskap inte var likvardig med procedurkunskap som
erovrats i landskapet. I och med detta blev Linnés vandringar i natur-
och kulturlandskapet ett vardefullt komplement till teoretiska
textbaserade beskrivningar av och foreldsningar om natur- och
kulturobjekten. Dessutom karakteriserades Linnés retorik av att kunna
kombinera och forena bildning och underhallning i undervisningen. Det
vill sdga att i talets sprakhandlingar, docere, undervisa, upplysa och
argumentera, och utifran movere via pathos vicka inlevelseférmaga,
genom att entusiasmera, berora, och direfter delectare, underhélla, roa
och behaga (Blunt, 2002; Nyberg & Manktelow, 2004). Den Linnéanska
askadningsundervisningen i form av exkursioner och faltstudier skapade
dirigenom, enligt Eliasson (1999), en undervisningserfarenhet som inte
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kunde astadkommas via enbart boklig bildning. P4 sa sitt kan den
apodemiska undervisningstraditionen relateras till dagens utomhus-
pedagogik, vilken innebar att lira genom handlingsburen kroppslig,
sinnlig erfarenhet och fysisk rorelse i direkta moten med objekt och
fenomen 1 landskapets omedelbara niarmiljo och omgivning
(Szczepanski, 2008).

Det levande landskapet

Den naturvetenskapliga humanisten Sten Selander (1891-1957),
forfattare till boken Det levande landskapet i Sverige (1957), forsokte
redan pa 1930-talet vidga synen pa landskapets natur- och kulturskydd.
Forutom folkhilsa och rekreation forde han fram landskapets bildnings-
varden, inte minst med tanke pa stddernas alltmer vixande befolkning.
Han forsokte forena landskapsvarden med savil kunskapsvirden som
sociala viarden (Selander, 1957). Selander uttryckte en stravan efter att
koppla samman landskapet och ménniskans halsa, kropp och sjil i ett
uppmarksammat foredrag vid Naturskyddsféreningens arsmote 1936.
Han framholl att naturskydd och kulturskydd ar entydiga begrepp” och
att ”det ar en kulturgiarning att soka riddda var odling fran att forlora
rotterna, i den mark den vaxt upp ur och forvandlas till [...] sjallos
maskincivilisation”, samtidigt som det ar “ett kulturintresse av forsta
ordningen att bevara vart folks hailsa till sjil och kropp” (Gren, 2010, s.
40; Sveriges Natur — Svenska Naturskyddsforeningens Arsskrift, 1936,
S. 20).

Vixtbiologen Rutger Sernander (1866-1944) ar ytterligare en
betydelsefull foretradare for det svenska naturskyddet och ekologins
framvixt, i det att han forenade dven arkeologi och geologi med botanik
genom filtstudier. Influerad av Linnés filtbaserade undervisnings-
tradition organiserade Sernander grupper av unga filtbotanister, genom
att livligt forespraka direkta fysiska moten med naturens objekt och
fenomen. Enligt Sernander resulterar ekologin i en bredare form av
bildningstradition genom den utomhusbaserade filtverksamheten,
vilken darmed blir en motvikt till akademins alltf6r museala natur- och
kultursyn (S6derqvist, 1986, s. 55). Bland dessa faltbotanister finns dven
foretridare med ett starkt intresse for friluftslivet genom fysiska
aktiviteter, exempelvis fotvandring, bergsklatiring och segling.
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Diskussionen kring undervisning i filt handlade om upplevelsebaserade
naturméten utifran frimst naturvetenskaplig synvinkel, men ocksd om
att kunna inkludera sociala och estetiska bildningsviarden i under-
visningen. Bland annat ville man integrera forfattandet av naturalistiska
essder med verkliga landskapsméten och darmed bidra till ett utokat
landskapsintresse bland allmdnheten (Soderqvist, 1986, s. 150). I
begreppet friluftsliv ingick under tidigt 1900-tal undervisning utomhus
i form av bade exkursioner och skolresor. Folkskoleinspektoren, docent
Johan Bager-Sjogren (1866—1942) uppfattade det svenska friluftslivet
som ett satt att virna om barns och ungas kroppsliga utveckling och
hélsa, genom att lyfta exkursionernas betydelse for uppfostran och
undervisning. I en skrift till Upsala lararforening diskuterade han den
moderna didaktikens kardinalsats, vilken, enligt honom, innebar att det
enbart var den undervisning som utgick fran askddningen som verkligen
blev fruktbringande. Det material som kunde finnas inom lirorummets
fyra viggar, till exempel bocker och bilder eller enstaka exemplar fran
skolans samlingar, var inte tillrackligt. Kardinalsatsen fordrade saledes,
att man skulle ta med de unga ut i naturen, sé att de fick uppleva tingen
pa deras fysiska verkliga platser och darmed lara av livet sjilvt. Bager-
Sjogren framholl vidare, att larjungar tillignar sig kunskaper for livet
genom exkursioner pa hemorten och dirigenom blir fortrogna med
omgivningen. De gor egna iakttagelser pa ort och stille, "ty egen
iakttagelse ar tusen ganger mera vird, 4n den man far af andra” (Bager-
Sjogren, 1895)*.

Reformpedagogiska idéer

Reformpedagogik (NE, 2024) ar en samlingsterm for mal, medel och
metoder inom fostran och undervisning, for att mota individens och
gruppens behov, bland annat med utgangspunkt i autentiska vardagliga
livssituationer i en samverkan mellan samhaélle och skola. En avdem som
ofta nimns i detta sammanhang ar John Dewey (1859-1952)°,
amerikansk filosof och pedagog under tidigt 1900-tal. Hans idéer och

4Se dven projekt Runeberg, Svensk Lararetidning 14:e rg., 1895. s. 526, citat
ur anférande av Bager-Sjogren,
https://runeberg.org/svlartid/1895/0530.html

5 Mera om Dewey i del 2 av detta kapitel.
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skrifter om en skola 6ppen mot samhallet 6versattes till flera sprak, dven
till svenska. I Sverige influerades den samtida folkbildaren Ellen Key
(1849-1926) ocksa starkt av den amerikanska pragmatiska reform-
pedagogiska rorelsen. Enligt Hartman (2005) var Ellen Key en av dem
som introducerade Deweys idéer i Sverige. I en debattartikel under
rubriken "Framtidens Skola” presenterar hon sin vision for undervisning
och larande:

Jag drommer mig varje framtidsskola omgiven av en stor tradgard.
[...] Jimte tradgarden skall framtidsskolan inomhus hava sin sal,
utomhus sin idrottsplats for dans och verkligt fria lekar. [...] Under
var och host studerar man hela dagarna naturen ute i naturen och
icke varje omrade av naturen som ett sarskilt &mne, utan insikten i
geologi, botanik och djurvarlden erhalls i ett oskiljaktigt samband.
(Stafseng, 1996, citat frén s. 159, 160, 166)

I Keys framtida idealskola patalas betydelsen av att i naturen kunna
integrera geologi, botanik och djurvirld och dirigenom lyfta tematiken i
form av sammanhang och samband i undervisningen. Utifran kunskaps-
sammanhanget poiangterade dven hon betydelsen av en vixelverkan
mellan boklig bildning och sinnlig erfarenhet: "Medan larjungarna
genom levande askadning lara sig detaljerna, fa de sedan i en levande
larobok en sammanfattning i stora drag av vad sinnena lirt dem”
(Stafseng, 1996, s. 163—164). Key hinvisar till barnets formaga, genom
sjalvstandiga val och problemlosningar utifrin egna erfarenheter och
livsuppgifter. Keys tankta framtidsskola skulle vara en skola for alla:

Dar barn som vill forsjunka i sin bok, bor lika litet tvingas till
sléjden, som det barn, vilket ar lyckligt vid sin hyvelbdnk, bor
tvingas in i litteraturen. [...] Genom olika hantverk och
tradgardsarbete skall man inom matematik och naturvetenskap i
en mingd fall slippa pastd och lata barnet sjidlv uppticka.
(Stafseng, 1996, s 158, 160)

Dewey uttryckte betydelsen av den egna erfarenheten med hjilp av
metaforen: “man kan leda en hast till vattnet, men man kan inte tvinga
honom att dricka”, i de inledande raderna till boken The Laboratory
School (Tanner, 1997). Bade Key och Dewey hade gemensamma
intressen for europeisk filosofi och vickte uppmarksamhet med sina
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forslag till mer 6ppna skolmodeller, men det ar inte klarlagt om de hade
nagon personlig kontakt med varandra. Dewey ansag att hans vision om
sambhdillet i skolan borde komma till uttryck i form av handlingsburna
erfarenheter genom direkta upplevelser i omvarlden, vilket han menade
var grundldggande for kunskapsbildningens sammanhang. Darigenom
blev for Dewey direkta fysiska moten i naturen betydelsefulla i
hanterandet av ett konkret undervisningsmaterial, nagot som genom-
syrade verksamheten i modellskolan i Fairhope, Alabama, uppbyggd
utifran Deweys idéer (Dewey & Dewey, 1917). Elevers intelligens, klokhet
och forstdnd kunde inte utvecklas oberoende av den kroppsliga rorelsen,
menade Dewey:

Barns liv och tillvaxt beror vasentligen pa rorelse. [...] Barnet ar
begirligt efter att fa rora pa sig bade andligen och kroppsligen. [...].
Dess kroppsliga rorelser och sjilsliga vakenhet beror 6msesidigt av
varandra. (Dewey & Dewey, 1917, s. 21)

I enlighet med Deweys reformpedagogiska anda forordade ocksa
riksdagsledamoten Fridtjuv Berg (1851-1916) en fordndring av det
svenska skolviasendet i borjan av 1900-talet, redan under sin tid som
ecklesiastikminister. Detta forhallningssatt benamndes aktivitets-
pedagogik, diar natur- och kulturlandskapet fick 6kad betydelse i till-
dgnandet av handlingsburen kunskap (Arfwedson, 2000; Szczepanski,
2008). Aktivitetspedagogiken med dess sd kallade arbetsskola fick
genom forandringar i undervisningen en direkt koppling till barns och
ungas livsvarld, i och med att kroppen och alla sinnen stod i centrum f6r
larprocessen (Fransson, 2010). Den handlingsburna kunskapen i under-
visning och ldrande fick harmed en betydelsefull teoretisk reflektionsbas
genom den progressiva pragmatiska bildningstraditionen (Gustavsson,
2002). Pragmatismen som filosofi hiavdar att ett pastdendes mening
utgor dess praktiska konsekvens, det vill siga den handlingsdisposition
och de forvantningar som en person har som instdmmer i pastdendet i
fraga, eller ej. Vetenskapliga resultat testas mot verkligheten, déar det
pragmatiska kriteriet bygger pa egna forgivettaganden om hur nagot
fungerar i verkligheten eller ej. Ett sitt att bedoma sanningshalten i en
utsaga ar baserat pa korrespondenskriteriet, det vill siga att ett
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pastaende ar giltigt sa lange det fungerar i verkligheten och diskuteras
utifran utsagans sanningshalt (Nehls, 2024).

Den oppna skolan

Aven Ellen Key lyfte i sin vision om framtidsskolan fram de stora
sammanhangen i tillvaron och patalade betydelsen av tematik och att i
natur- och kulturlandskapet kunna integrera olika Amnen: ?Om man vl
uppfattat det stora sammanhanget i tillvaron kan man ej forlora sin
bildning.” (Key, 1891, s. 98). Keys bildningssyn préglas liksom Deweys
av en mera oppen skolmodell (Stafseng, 1996; Szczepanski, 2008). Pa
samma sitt betraktar den franske pedagogen Célestin Freinet (1896—
1966) skolan som en del av det omgivande samhéllet. Han driver tanken
om betydelsen av att forlagga delar av undervisningen utanfor skolans
lokaler och ser bade studiebesok och utflykter som en del av pedagogiken
och sambhillskontakten. Lirandets inneborder ska inte enbart vara
uppenbara for lararen utan ocksa for samhallet (Claesson, 2021), vilket
innebdar mojligheter till att badde kunna teoretisera praktiken och
praktisera teorin och darigenom utmana klassrummens larmiljoer
utifran didaktiska utgangspunkter och fragestillningar. Har hanvisas
ater till Comenius’ didaktik som innefattar bade valet och anvindningen
av undervisningsinnehallet utifran 6ppna didaktiska fragestillningar.
Detta illustreras i den traditionella didaktiska triangeln med dess vad-
fraga, hur-fraga och varfor-fraga (Lundegard m.fl., 2004; Wickman
m.fl., 2018).

De reformpedagogiska tankarna omsattes i nira anslutning till
lokalsamhallet och landsbygden i samspelet mellan skolbyggnader och
deras omgivningar (Dewey, 1980). Idéskisserna till Deweys forsoksskola
som modell for undervisning och larande 6ppnade upp for en interaktion
mellan skolhuset och omvirlden, genom att bade den pedagogiska
mangfalden och det sociala sammanhanget lyftes in i undervisning och
larande (Dewey, 1899/1900). Han ville gora skolan till ett laboratorium
och inte ett auditorium genom att lagga lika stor vikt vid handens som
vid hjarnans arbete. Biblioteket placerades i centrum omgirdat av
lektionssalar, slojdsalar och verkstdder 6ppna mot tradgarden och det
omgivande landet, diar exkursioner kopplades till biologi, geografi,
teknik och konstruktion. Avsikten var att skapa en vixelverkan mellan
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boklig, textbaserad bildning och kroppslig sinnlig erfarenhet, nagot som
enligt Dewey utgor en betydelsefull del av sjalva larprocessen. Liararen
startar processen, medan liroboken fungerar som kontrollant:

Ingen bok eller karta kan ersitta personlig erfarenhet, de kunna
icke trada i stillet for en verklig resa. [...] Den praktiska virlden ar
for de flesta manniskor den verkliga varlden, men idéernas varld
bliri hog grad intressant, niar dess samband med handlingens varld
blir klar. (Dewey & Dewey, 1917, s. 53, 193)

I Deweys forsoksskola hade arbetet med bade huvud och hiander genom
en provande experimentell ansats en framskjuten plats i undervisningen
bade inomhus och utomhus.

Under tidigt 1900-tal kopplades askadningsundervisning till den
reformpedagogiska bildningstraditionen, som innebar fokusering pa
landskapets objekt och fenomen och ett naturligt sitt att lara. Under-
visningen forekom i tva former, namligen exkursioner och skolresor.
Resmalen for skolresor bestod ofta av kulturella och historiska minnes-
marken, exempelvis museer, slott, botaniska och zoologiska tradgardar,
medan exkursioner bestod av kortare faltstudier och botaniska vand-
ringar i Linnés anda. Intentionen med filtstudierna var att dskadliggora
den fysiska verkligheten och darigenom ocksa stirka den sociala fostran
och kidnslan for hembygden bland barn och unga. Detta dstadkoms
genom att utvidga klassrummets praktik, dar bocker, djur- och
vaxtplanscher i mangt och mycket dominerade samtidens undervisning
(Rantatalo, 2002, s. 88). Reformpedagogiken forordade en foriandrad
kunskapssyn utifran handlingars och pastiendens praktiska konse-
kvenser, eftersom endast “torra lixor” inte ansdgs leda fram till
bestandig kunskap (Wranér, 1901, s. 352). Den reformpedagogiska rorel-
sen blev dirmed betydelsefull for samtida generationers moéten med
landskapets olika platser, dels genom skolresebyraernas tillkomst (de
existerade 1897-1940), dels genom vandrarhemmens uppbyggnad i
Svenska Turistforeningens regi (Svenska Turistforeningen, 2023). Detta
var ett sitt att stimulera undervisning och lirande genom gemensamma
upplevelser och darigenom skapa en kinsla for den egna hembygden och
landskapet (Rantatalo, 2002, s. 88—121). STF:s tidskriftserie "Kénn ditt
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land” bidrog dessutom till att lyfta kunskapen i och om de svenska
landskapen (Nystrom, 1998; Sehlin, 1998).

Hembygdskunskap

I en serie med lasebdcker for folkskolan fick Selma Lagerlof (1858—1940)
iuppdrag av lasebokskommittén att skriva en ldsebok i geografi, som fick
titeln Nils Holgerssons underbara resa genom Sverige. Den
publicerades i tvad delar 1906—1907. Boken ar inspirerad av de da
radande reformpedagogiska stromningarna och gav dirmed natur- och
kulturlandskapet en 6kad status i savil klassrum som laromedel. Detta
ledde i sin tur till att hembygdskunskapen blev ett eget amne i folkskolan
(Undervisningsplan for Rikets Folkskolor 1919, Kungl. Maj:t, 1920).
Handlingsforloppet i laseboken utspelar sig i sagans form, bade utomhus
och inomhus. Darmed skapas via landskapets olika platser och de
handelser som utspelar sig diar, en belirande och medagerande
bakgrund (Ahlstrém, 1942). Under planeringen av liseboken genom-
forde Lagerlof ett omfattande geografiskt rekognosceringsarbete genom
sina landskapsresor och didaktiska uppdrag runt om i Sverige
(Lagerroth, 1997). Landskapets platser, savil i stider som pa lands-
bygden, skildras utifrdn den tiodrige pojken Nils ovanifranperspektiv, da
han pa gasen Akkas rygg zoomar in det svenska natur- och kultur-
landskapet i form av skogar, sjoar, stider, kyrkor och herrgardar
(Lagerlof, 1962). Genom det didaktiska uppdraget presenterar Lagerlof
hembygden i form av en bildningsresa, dar landskapet blir en sa kallad
resonansliada med intentionen att forstarka kunskapen om bland annat
djurens och vixternas landskapsrelationer: “Djur och vaxter [...] alla
insatta i de landskap, dar man kan tidnka, att de dro mest typiska”, som
Lagerlof skrev i ett brev till undervisningsradet Alfred Dalin (1855—
1919)°. Dalin var vice ordforande i den lasebokskommitté som tillsattes
av Sveriges Allmanna Folkskollararforening (SAF).

6 Denna skulle jag dtaga mig att skriva och skulle dari soka att lamna en
beskrivning 6ver landet, landskap f6r landskap och sa av dess innevénare
alltifran lappar till skdningar. Djur och vaxter skulle ock tagas med, men alla
insatta i de landskap, dar man kan ténka, att de dro mest typiska. Sa vitt som
barn om nio ir kunna f6lja med, skola de bliva bekanta med livet i gruvan, i
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I sin avhandling om folkskolans skolreserorelse 1840-1940 beskriver
Rantatalo (2002) hur laseboken om Nils Holgersson kunde anvindas
som en handbok infor en skolresa. "Lasningen byggde upp en forvantan
av vad man skulle f se” och sjidlva resan kunde sedan “befista eller
korrigera etablerade forestidllningar om foérhéllandena i de svenska
stiderna och landskapen”. (Rantatalo, 2002, s. 182). Lisebokens geo-
grafiska beskrivningar mottogs med oppna armar i folkskolans virld,
medan kritiska roster hordes fran akademien som hade synpunkter bade
gillande bristen pa vetenskaplig stringens och att beréttelserna hade fatt
sagans form (Ahlstrom, 1942).

Polariseringen mellan inomhus och utomhus

En tydlig skiljelinje framtriddde inom akademin under 1900-talets borjan
mellan tva falanger. Ett landskapsdrama utspelades mellan Uppsala-
skolans naturalister och Stockholmsskolans experimentalister. Upp-
salaskolans naturalister var induktivt inriktade antiexperimentalister
och framholl betydelsen av att studera naturen genom faltstudier i
landskapet, medan Stockholmsskolans mer deduktivt inriktade experi-
mentalister foresprakade laboratoriet som plats for studier. For dem var
det nodvandigt att studera naturens objekt och fenomen, med fokus pa
biokemi och fysiologi, in vitro, till exempel genom odlingar av
organismer i provror och kolvar inom akademins fyra viaggar. En av
experimentalisternas framste foretrddare var botanisten Henrik
Lundegardh (1888-1969), som bland annat etablerade en ekologisk
faltstation med laboratorium pa Hallands Vadero. I polemiken mellan
dessa bada grupperingars olika kunskapssyn siddes froet till den
svenska ekologins framvixt (Soderqvist, 1986). Vixtbiologen Lars-
Gunnar Romell (1891-1981) forsokte forena motsiattningarna mellan
dessa bada falanger genom att bryta upp skiljelinjen mellan Lunde-

skogen, i finnmark och lappmark, pa fiske och jakt, vid timmerflottning och
vid bondgérd och varfor inte vid fabrik och i stad. Alla stader kunna ju €j
tagas med, men ett par av de typiska. Kyrkor och herrgérdar skulle vi ej
heller ga forbi och i allménhet komma ihég orter, som ha historiskt intresse
eller dir nutidens liv blommar rikt och kraftigt. (Selma Lagerlof i brev till
Alfred Dalin 1901-11-22, KB:R33d:2)
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gardhs laboratorieskola och Uppsalaskolans mer utomhusforankrade
landskapsapproach. Enligt Soderqvist (1986, s. 277—278) beskriver
Romell ekologi som en kombination av naturalistens “kénsla av det
unika i en organism och dess reaktioner pa miljon” och experimenta-
listens “kdnsla av naturvetenskap som en aktivitet av hypotes och
experimentella tester”.

Dessutom bidrog vixtbiologen Gustaf Einar Du Rietz (1895-1967)
till debatten genom att framhaélla betydelsen av fialtundervisning bland
universitetsstudenter. Han kopplade landskapets olika platser till Linnés
apodemik och herbaration och dirigenom lades grunden till en
progressiv kunskaps- och undervisningstradition, utifran att kombinera
exkursioner med kroppsliga sinnliga landskapsupplevelser. Bland ovan
namnda naturalister med ambitionen att lyfta fram landskaps-
upplevelser inom akademin blev formagan att kunna lara sig att ldsa
landskap betydelsefull, vilket innebar att bade se och hora och att lukta,
smaka, kdnna och berora objekt och fenomen i landskapets natur.

En framvdxande ekologisk medvetenhet

Under 1900-talet borjade en ekologisk medvetenhet vixa fram, saval i
Sverige som i andra linder. Landskapshistorikern och fotografen Marten
Sjobeck (1886—1976), dven kallad Skanes Linné, bor omnamnas utifran
sitt stora intresse for folkbildning med fokus pa att skapa naturkontakt
genom att framhalla betydelsen av filtstudier och exkursioner. Utifran
forebilden Carl von Linné uppfattade Sjobeck naturen, genom maxima
in minimis, det storsta i det minsta, det vill sdga att kunna tdnka globalt
och handla lokalt (Narvelo, 1987). I Sjobecks bildningsinspirerade
guidebocker integreras kunskapsbildningens tematik i naturgeografi och
kulturgeografi med dess ortnamn, bade i och utanfér skolan (Gren,
2010). Inte minst hos den naturvetenskaplige humanisten Sten Selander
(1957) fanns ett stort intresse av att kommunicera och sprida kunskaper
kring miljofragor, ekologi samt natur- och kulturlandskapet till en
bredare allmanhet, 1angt innan Rachel Carson publicerade boken Silent
Spring (1962) och Isabella Lovin lade fram Tyst hav — Jakten pa den
sista matfisken (2007) pa bokdiskarna.

For att understryka utbildningens betydelse for utvecklingen av
ekologisk medvetenhet myntade Thomashow (1996) begreppet eko-
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logisk identitet som enligt honom skapas hos elever i skolan med hjilp
av undervisning som kombinerar teoretiska diskussioner med
deltagande i praktiska upplevelser (Bager-Sjogren, 1895). Didaktiska
fragor som knyter an till miljomedvetenhet 6ppnar upp for tankar i
kretslopp, som till exempel: Vad vet jag om den plats dir jag bor? Var
kommer foremaélen ifrdn? Hur knyter jag an till jorden? Vad ar mitt syfte
som manniska? Dessa fragor identifierar Thomashow som kirnan i all
miljorelaterad utbildning, vilket han pétalar ldgger grunden till och
utvecklar en djupare kinsla hos individen i relationen till naturliga och
sociala ekosystem. Genom att fragorna har en personlig pragel ("vad vet
jag om ...?”) utvecklas en ekologisk identitet hos individen och den
direkta, personliga upplevelsen av naturen, vilket kan anviandas som ett
ramverk for personliga beslut, professionella val, politisk handling och
andlig utveckling senare i livet.

Del 2. Teoretisk bakgrund

I denna del beskrivs avhandlingens teoretiska utgidngspunkter, vilka i
stor utstrackning bygger pa Deweys utbildningsfilosofi och hans
pedagogiska idéer om skola och undervisning. Har behandlas dven
begrepp som ir relevanta for savil nutida som framtida forskning om
utomhuspedagogik.

Deweys utbildningsfilosofiska och pedagogiska tankar

I Deweys utbildningsfilosofiska och pedagogiska texter, till exempel i My
Pedagogic Creed (1897/1980), som kommenteras av bland andra
Brinkmann (2006, s. 177) och Hartman m.fl. (2004, s. 45—56), patalas
behovet av en mer barncentrerad laroplan med fokus pa handlingsburen
kunskap och aktiva larprocesser. Dewey hiavdar i sammanhanget att
enbart ord inte ar tillrackligt for att barnen ska lira sig, utan orden
behover ocksd omsittas i handling for att bli till kunskap. Saledes bestar
lararens uppgift i att understodja och utveckla ldrande genom elevers
aktiva deltagande, det vill sidga att hela kroppen och alla sinnen
integreras i larprocessen. Kunskapsbildningen sammanfliatas organiskt,
inlarningsmassigt, socialt och psykologiskt, vilket Dewey (1915a, 1915b)
ger uttryck for i sina tankar om en forandrad undervisning.
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Forhallandet mellan teori och praktik

Utifran ett tillvaratagande av elevers sociala liv och egna erfarenheter
kunde Deweys forsoksskola i Chicago, som den beskrivs av Dewey
(2005), 6ppnas upp mot samhéllet och samhillet 6ppnas mot skolan.
Erfarenheterna kopplades till minniskans interaktion med omgiv-
ningen, dar lararens uppgift som katalytisk agent blev att vigleda och
styra elever under sjdlva larprocessen. Tanken var att frihet och disciplin
inte utesluter varandra, utan forutsatter och understodjer varandra i
undervisningen, pa samma satt som tdnkandet grundas i tanke-
disciplinen. Dewey sdg inte pa kunskap som eviga sanningar utan i ett
perspektiv utifrdn att varlden hela tiden konstrueras genom stindiga
forandringar som vi maste hitta nya losningar pa. Han lyfter har fram
betydelsen av den reflekterade erfarenheten, vilket tolkas som att
larande inte dger rum enbart genom handling, utan genom en larprocess
som bestar av egna upplevelser kombinerade med reflektion. Upp-
levelserna kan besta av direkta fysiska erfarenheter av moten med
omvirlden i eller utanfor skolan men dven av moten med objekt och
fenomen i form av text och bild (Dewey & Dewey, 1915). Tillsammans
med reflektion bildas da erfarenhetsbaserad kunskap.

Dewey drev siledes tesen att teori och praktik utgor varandras
forutsiattningar i en vixelverkan mellan reflektion och kunskap i
handling. P4 sé sitt Overbryggar pragmatismen (NE, 2024) gapet mellan
tanke och handling med dess organiska kunskapsfokus, som dirmed
skapar en syntes mellan teori och praktik i undervisningen, med andra
ord knowledge in action (Dewey, 1938, s. 13). Det rader fortfarande
tveksamhet om huruvida han verkligen sjidlv anviande sig av uttrycket
learning by doing (1ara genom att gora), ett uttryck som blivit vida spritt
men ocksa lett till misstolkningar. I detta uttryck utelaimnas tdnkandet
och reflektionen som knyter an till handlingen, det vill sdga den ovan
namnda vixelverkan mellan teori och praktik. Det vore darfor mera
korrekt att anvinda originaltextens formulering: Learn to do by
knowing and to know by doing (McLellan & Dewey, 1914). Devisen
anges pa bokens framsida och diskuteras darefter i texten:
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Knowing and Doing must, therefore, be trained by the same
processes, and correlatively to each other. We are now able to state
the psychological principle, which reconciles the two precepts
already given. [...] “Learn to do by knowing” and “Learn to know by
doing”. The principles when rightly interpreted include rather than
exclude each other. (McLellan &Dewey, 1914, s. 45—46, 129—130)

Denna devis — att ldra sig gora genom att kunna och ldra sig kunna
genom att gora — tyder pa insikten om kombinationens betydelse, det
vill siga att lirande kriaver bade textbaserad och handlingsburen
kunskap. Deweys tankar innebar att teori, praktik, reflektion och
handling utgor olika komponenter som hénger ihop och kopplas till
undervisningens verklighet. Lanken mellan komponenterna ar séledes
avgorande for mojligheten att kunna tilligna sig kunskap. Harmed
uppstar forutsiattningar for att utveckla en helhetssyn i undervisningen,
genom att skapa forstdelse for motet mellan individen och den egna
platsen i viarlden. Det innebar att bryta den kommunikativa isoleringen
mellan kunskap forviarvad i skolan och kunskap forvarvad i samhallet
och dirigenom anvianda erfarenheter av elevers forforstaelse fran andra
larmiljoer i undervisningen. Detta var ett centralt kunskapsinnehall i
Deweys forsoksskola, Laboratory school i Chicago, knuten till Chicagos
universitet, dir undervisningen genomfordes bade inom och utanfor
skolans viggar i form av aktiviteter, sisom vandringar i naturen,
exkursioner i filt, skoltridgardsundervisning samt teknik och
konstruktion (Dewey, 1915b, s. 14, 35). Dewey gjorde skisser over hur
han ténkte sig de olika ldrmiljéerna i och omkring skolan och deras
funktioner (Dewey, 1899/1900; Dewey, 1980/2002, s. 86, 90, 93). Den
forsta skissen pa sidan 86 visar hur han tankte sig skolan i centrum av
samhallet, omgiven av arbetslivet, hemmet, tridgarden, parken, lands-
bygden och universitetet, teknisk forskning och yrkesinriktade skolor.
Den andra skissen (s. 90) illustrerar hur en vaning i skolan arrangerades
med biblioteket i centrum, omgivet av snickar- och pléatverkstad,
textilverkstad, matsal och kok. Varje rum var tdnkt att ha en direkt
kontakt med motsvarande funktion i samhallet (biblioteket med
universitetet, verkstiderna med hemmet och arbetslivet, och kok och
matsal med trddgard och landsbygd). Den tredje skissen (s. 93)
illustrerar en annan vaning i skolan med ett museum i centrum, fysik-
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och kemilaboratorier, biologilaboratorium samt ateljéer for musik och
konst, samtliga med kopplingar till motsvarande funktioner i samhallet.
I och med att forsoksskolan var knuten till universitetet och samhallet i
ovrigt, fick de kunskaper elever forviarvat utanfér skolan en okad
betydelse dven i skolan (Dewey, 1915a), utifran ett transaktionellt synsatt
bade av kontinuitet och forandring, genom att handlingar sammanvavs i
ett meningsskapande sammanhang. Manniskan och den fysiska miljon
speglas i ett pragmatiskt gransoverskridande medvetandegorande, vars
objekt och fenomen framst kopplades till landsbygdens natur- och
kulturlandskap (Dewey, 1915/1979). Den erfarenhetsgrundade aspekten
av kunskapsbildningen bekriftas av icke kognitiva, primira, direkta
erfarenheter och bearbetning av dessa, eftersom intelligent action, det
reflexiva handlandet, anses dga rum i direkt anslutning till omgivningens
sammanhang.

I detta ssmmanhang anviandes den s kallade kartmetaforen for att
illustrera undervisningen, betriffande béade spraklig och bildlig
kommunikation. Den geografiska kartan ar skapad av manniskan, men
den kan inte helt illustrera helheten i landskapet, eftersom objekt och
fenomen behover upplevas i autentiska sammanhang:

[...] empirical method points out when and where and how things
of a designated description have been arrived at. It places before
others a map of the road that has been travelled; they may
accordingly, if they will, re-travel the road to inspect the landscape
for themselves. (Dewey, 1925/1958, s. 29)

Hérmed illustreras erfarenhetsprocessen i form av en transaktion, det
vill sdga en pendelrorelse mellan primart och sekundirt erfarande, det
reflexiva handlande som Dewey alltsd kallar intelligent action.
Handlingens resultat, emotionellt, praktiskt och intellektuellt, integreras
genom ett kroppsligt, fysiskt erfarande inomhus och utomhus, bada lika
betydelsefulla delar for kognition och handling (Ryan, 1995;
Shusterman, 1999). Siledes handlar det dels om en pendelrorelse mellan
primart (direkt) och sekundart (reflekterat) erfarande, dels om att skapa
en relation till undervisning och ldrande i ett utomhuspedagogiskt
kunskapssammanhang. Det giller att identifiera var dessa relationer
dger rum utomhus, inomhus eller i vixelverkan med varandra,
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exempelvis genom fysiska redskap sdsom sl6jd-, bygg- och tradgards-
redskap, samt i utformning och gestaltning av skolans utomhusmiljéer.
Redskapen i dagens skola bestar ocksa av digitala verktyg, som till
exempel larplattor, smartphones, dronare etcetera. Rum och plats,
kopplat till didaktikens var-fraga, tillvaratar undervisningsinnehallet i
det tredje rummet uttryckt som ett granssnitt och mellanrum, genom att
undervisningsinnehallet pd samma sitt som i larmiljéer utomhus ar
situerat utanfor larobokstextens budskap (Andersson, 2012).

Tanke och handling uppfattas som en enhet

I Deweys texter tillskrivs begreppet intelligent action dven betydelsen
inquiry (nyfiken fradga, undersokning), en experimentell handling
utifrdn en aktiv provning, for att kunna hitta 16sningar och darmed i
forlangningen forbattra manniskors livsvillkor. Enligt Martin (2002, s.
255) definierade Dewey utbildning som en process varigenom eleven lar
sig att anvdnda sina samlade erfarenheter for att forkovra sig. Genom
Deweys pragmatiska sprakbruk far aesthetic experience, estetisk
erfarenhet, en betydelse av erfarenhetsgrundad kunskap, sdsom att
kunna interagera i virlden och darefter dra egna slutsatser av
handlingars konsekvenser.

Dewey uppmiarksammade ocksd kroppsammanhangets betydelse.
Han ville hos elever skapa ett intresse for skola och undervisning, vilket
ofta dger rum utifrdn personliga, praktiska och sinnliga erfarenheter,
béade i samhallet och naturen (Dewey & Dewey, 1917, Ur Framtidsskolor,
s. 59 f.). Det innebar en kombination av intelligent action och activity,
eftersom handling och tanke uppfattas som en enhet, genom att praktik
och teori utgor varandras forutsittningar och inte varandras motsatser
(Hartman, 2005). Ett sddant pragmatiskt, handlingsburet forhallnings-
satt i undervisning och larande uppfattas mjuka upp teoriernas stelhet,
utifran att skapa relationer mellan teori och praktik (James, 1907, s. 43—
44).

Experience — ett nyckelbegrepp

I begreppet erfarenhet inbegrips i svenskt sprakbruk bade ett
oreflekterat och ett medvetet reflekterat erfarenhetsbaserat larande av
upplevelser i omgivningen (Egidius, 2006). I engelskt sprakbruk
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anviands begreppet experience som ett uttryck for bade sjilva
upplevelsen och erfarenheten, det man liar sig av den. Har kan man
aterknyta till Linnés apodemiska bildningstradition och bildningsresans
betydelse for &askadningsundervisning i filt (se Del 1. Historisk
bakgrund). I Deweys beskrivning av erfarenhet &terfinns béde
betydelsen av den direkta oreflekterade upplevelsen och den medvetna
reflekterade erfarenheten i omgivningen. Begreppet experience, eller
erfarenhet/erfarande, beskrivs av Dewey pa foljande sitt:

Experience is the matter of the interaction of organism with its
environment, an environment that is human as well as physical,
that includes the materials of tradition and institutions as well as
local surroundings. The organism brings with it through its own
structure, native and acquired, forces that play a part in the
interaction. The self-acts as well as undergoes, and its undergoings
are not impressions stamped upon an inert wax but depend upon
the way the organism reacts and responds. There is no experience
in which the human contribution is not a factor in determining
what actually happens. The organism is a force, not a transparency.
(Dewey 1934/1980, s. 246)

Saledes kan begreppet erfarenhet diskuteras med utgdngspunkt i tva
olika satt att forsta det engelska ordet experience. Kolb (1984) anvander
begreppet concrete experience for att beskriva upplevelsefasen och inte
enbart experience i anslutning till den medvetna fasen av erfarandet.
Dessa tva olika aspekter eller sitt att uppfatta nagot, en konkret aspekt
och en aktiv reflexiv aspekt, kan markas i tva olika satt att lara, vilka
representeras av individer som ar antingen doers (utforare) eller
watchers (iakttagare). Larande forutsitter en interaktion mellan dessa
bada synsitt, genom att kunskaper erhalls i en omvandling av
erfarenheter och att erfarenheten hela tiden vixer genom att stindigt
testas och omprovas. Pa sa sitt erhaller den larande forstahands-
kunskaper utifran egna upplevda erfarenheter, i stillet for att enbart
hora talas om eller kdnna till andras erfarenheter. Kolb (1984) beskriver
det som ett holistiskt koncept, ndgot som &ger rum i alla fysiska
larmiljoer. Det innefattar, enligt Kolb, bade abstrakt teoribildning och
moment av konkreta aktiviteter och upplevelser i undervisning och
larande. Boud m.fl. (1993) betonar pa liknande satt reflektionens
betydelse i larprocessen, det vill siga att kunna medvetandegora upp-
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levelsen. I ett teoretiskt kunskapssammanhang anviands ofta begreppet
meningsskapande for att beskriva vad undervisning och liarande
uppfattas handla om. Objekt och fenomen blir, via kognitiva,
emotionella, fysiska, sociala och situerade aspekter, utgdngspunkter for
bade teoretiska och praktiska delar i den aktiva meningsskapande
larprocessen (Ohman, 2008).

Det engelska begreppet experience kan forstés utifran tva aspekter,
dels giller det vad som erfares, dels hur det erfares. William James
(1966) kallar det a double-barrelled word (ett ord med dubbla
funktioner), ett ord som beroende pa sammanhanget antingen anvands
som verb, det vill sdga det som hinder i sjdlva erfarenhetsprocessen,
eller som substantiv, det vill siga det som erfares eller det som
erfarenheten riktas emot. Experience anviant som verb ar att erfara och
utgor dirmed en del av handlingen eller erfarenheten, medan experience
anvant som substantiv innebar den handlingsburna kunskapen eller
erfarenheten, nagot som den lirande #ger. Erfarande kan diarmed
betraktas som négot aktivt i en pagaende process, det man gor utifran
upplevelsen i olika former av handlingsburna undervisningsuppliagg och
som griper sig an erfarenheten. Erfarandets kontinuitet innebar darmed
en omvandling utifrdn det som erfars och i den som erfar. Erfarandet ar
alltsa det den ldrande utfor i anslutning till upplevelsen, och dar erfaren-
heten ager rum, i ett stindigt samspel mellan nutiden, datiden och
framtiden (Dewey, 1938/1997).

Transaktion, reflektion och interaktion

Deweys teorier om erfarenhetsbaserat larande, ar ett synsitt byggt pa
den transaktionella plattformen. Aktiviteten definieras hir som
experience, vilket inte enbart uppfattas som en aktivitet genom ett
gorande, utan som en kombination av aktiva och passiva element, enligt
Dewey (1916, s. 139).

Erfarenheten blir medveten via upplevelsen och aktiviteten, bade i
klassrummet och i larmiljoer utomhus. Dewey beskriver det som minds
on och hands on learning, en serie av handlingar, diar huvudet och
kroppen interagerar. Responsen mellan den som erfar och omgivningen
baseras pa interaktionen mellan samhallet i skolan och skolan i
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samhallet. Genom detta synsitt dger ldrande rum via en integration av
upplevelser och erfarenheter, i situerade konkreta méten i omgivningen:

(1) Experience is primarily an active-passive affair; it is not
primarily cognitive. But (2) the measure of the value of an
experience lies in the perception of relationships or continuities to
which it leads up. [...] Experience has to have meaning, but schools
are treating pupils as only cognitive absorbers. (Dewey, 1916, s.
140)

Dewey anvinde ocksad begreppet transaction, i stillet for interaction —
experience (Dewey & Bentley, 1949), eftersom erfarenheten inte enbart
bestér av interaktioner mellan individen och varlden, utan dven av ett
samspel mellan samtiden, det forflutna och framtiden (Jakobson, 2008).
Erfarande som interaction beskrivs av Dewey som alltfor fordefinierat
och mekanistiskt, en sa kallad stimulus- och responsreaktion, varfor
begreppet i Deweys senare produktion av texter ersattes med begreppet
transaction som behandlar Aatskillnaden mellan organism och
omgivning, objekt och subjekt under erfarenhetsprocessen. Dewey
patalar att omgivningen och individen i en transaktion omskapas och
omskapar varandra (Dewey & Bentley, 1949, s. 108, 123). De bada
underliggande principerna, kontinuitet och interaktion, uppfattas
darmed som aktivt forenade i transaktionen och poidngteras av Dewey
genom erfarenhetsprocessen. Utifran ett transaktionellt synsitt vivs
handlingar samman i ett meningsskapande sammanhang, dir den
fysiska larmiljons objekt och fenomen kopplas till nirmiljon, omgiv-
ningen och samhillet. Det kan beskrivas som en pendelrorelse mellan
primart och sekundart erfarande, ett kroppsligt, fysiskt, handlingsburet
mote, bdde inomhus i skolans undervisningslokaler och utomhus i
landskapet med dess olika platser. Att kunna konkretisera objekt,
fenomen och processer och deras konsekvenser blir dirmed betydelse-
fullt under larprocessen samt i skolans undervisnings- och larande-
praktik (Dewey, 1938/1997, s. 20, 44—45). Enligt Dewey handlar det om
att forutse erfarenheternas kvalitet, genom att erfarenheter bade kan
vara positiva och negativa, men inte alltid uppfattas som bildande
(educative) (Dewey, 1938/1997). Dessutom patalar Dewey betydelsen av
continuity of experience, erfarandets kontinuitet, utifrdn att varje
individs erfarenhet forandrar den som erfar och dirmed paverkar
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personens senare erfarenheter. Dirigenom uppfattas erfarande-
processen dven genom en icke spraklig eller icke diskursiv praktik som i
ett undervisnings- och larandesammanhang beskrivs som ett samspel
mellan individen och omvéarlden.

Erfarandets kontinuitet

Enligt NE (2024) betyder ordet erfara att genom egna upplevelser bli
medveten om sammanhangen, eller genom att testa, prova pa och fa
kunskap om nagot. Till grund for Deweys kontinuitetsbegrepp ligger den
larande manniskans tidigare erfarenheter, vilka paverkar och blir en del
av nya erfarenheter som over tid modifierar tinkandet i en stindigt
pagdende process. I undervisningen blir avsikten diarmed att skapa
kontinuitet mellan elevens erfarenheter fran omvirlden, naturen och
kulturen och den klassrumsbaserade bokliga och laborativa erfarenheten
(Dewey, 1938/1997). Denna situerade interaktion ingar i praktiken som
en grundlaggande tes i Deweys princip for kontinuitet: “The principle of
continuity of experience means that every experience both takes up
something from those which have gone before and modifies in some way
the quality of those which come after.” (Dewey, 1938/1997, s. 35).

I argumentationen for erfarenhetens passiva delar riktade Dewey
stark kritik mot skolans liarande- och bildningsideal. Han menade att
avsaknad av en aktiv, kroppslig erfarenhet i undervisning och lirande
separerar det lirande subjektet fran objektet i omgivningen (Dewey,
1916, s. 163). Naturalismen blev for Dewey ett goromal via aktiva
handlingar, eftersom den solida grunden fér mainsklig erfarenhet
uppstar i en transaktion utifrdn nodviandigheten att koordinera erfaren-
heter av livsmiljéer. Transaktionsprocessen paverkas i sin tur av en
meningsfull interaktion med och varseblivning av omgivningen. Den har
sitt ursprung i en kontinuerlig interaktion av idéer och dess handlings-
burna embodiment, forkroppsligande, i ett kognitivt sammanhang.
Transaktionen ar, med andra ord, forankrad i individens kropps-
upplevelser och kroppens rorelser i rum och tid: "The fundamental point
in the psychology of an occupation is that it maintains a balance between
the intellectual and the practical phases of experience.” (Dewey, 1976, s.
92). Occupation (sysselsittning) kan hiarmed beskrivas som en inre
reflektionsprocess och aktiv motor, vilken parallellt pagar under sjilva
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handlingen genom véra sinnen, i en vixelverkan mellan textbaserad
praktik och icke textbaserad praktik (Cutchin & Dickie, 2013, s. 14—22;
Szczepanski, 2008).

Mainniskan lir genom egna erfarenheter, som innebér att lyssna pa
larare och klasskamrater, ldsa texter och se pa bilder, diskutera och
reflektera, men ocksa bildligt talat genom metaforen att gripa for att
begripa (med Deweys ord hands on och minds on, Dewey, 2014), som
pa svenska traffar nagot visentligt i utomhuspedagogikens handlings-
burna essens (Szczepanski, 2008, s. 11, 13).

Handlingsburen praktik och spriklig kommunikation

Kunskapssammanhanget aktualiserar en diskussion avseende sam-
bandet mellan den handlingsburna aktiviteten och den sprakliga
textbaserade undervisningen som resurs i larprocessen. Enligt Lave och
Wenger (2002) ar tillgdngen till en praktisk aktivitet viktigare dn den
sprakbaserade undervisningen. Bildningsresans sprakliga aspekt kan
sdledes kopplas till kunskapens handlingsaspekt, genom utomhus-
pedagogikens teoretiska plattform och dess verksamhetsférlagda
handlingsburna praktik. Det blir betydelsefullt i landskapssamman-
hanget, ett lirande om landskapet i landskapet, genom dess grenverk och
rotter (Dahlgren, 2007; Szczepanski, 2008, s. 18—24). Lirande kan
ocksd, enligt Wickman (2006), betraktas som en resa i en stindigt
pagaende process, eftersom kunskaper uppfattas och tolkas i moéten
mellan individer och platser i omvirlden (Wickman & Ostman, 2002).

Sprakhandlingen

Ludwig Wittgenstein uppfattar spraket utifrdn handlingsburna erfaren-
heter i undervisning och lirande (Wittgenstein, refererad i Wiinsche,
1985). Pa liknande sitt uppfattade Dewey (1934/1980) spraket som en
form av handling. "Language is always a form of action and its
instrumental use always a means of concerted action for an end, while at
the same time it finds in itself all the goods of its possible consequences.”
(Dewey, 1925/1958, s. 184). Den sprakliga handlingsgemenskapen for-
varvas och anvinds i en aktivitet, det vill siga i handlingen lar vi oss
orden och hur sjidlva spraket ska bemaistras (Wertsch, 1998; Wittgen-
stein, 1966, 1969). Saledes dger bade inhdmtandet av ny kunskap och
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tillagnandet av fordjupad kunskap rum, dels genom egna forsok och
misslyckanden, dels genom att iakttaga, samtala och reflektera 6ver hur
andra med storre erfarenhet utfér en handling av spréklig eller icke
spraklig karaktar (Josefson, 1991, s. 52). Det vill sdga, vi forstar det som
visas i handling, utifran ett samband mellan sjdlva handlingen och orden
som leder fram till kunskapen. I handlingen finns det ingen skillnad
mellan innehall och form, de ir integrerade inte enbart genom ordens
semantiska betydelse utan #ven utifrin deras handlingsburna
anviandning (Jakobson, 2008, s. 34—35). Erfarenheten kopplas, i ett
bildnings- och undervisningssammanhang genom utokade sinnliga
intryck, till handlingsburen kunskap, vilket i tankeverksamheten lyfter
béde forstaelsen och betydelsen avlandskapets olika platser, naturen och
kulturen (Wilhelmson & D66s, 2002). Sprakhandlingen uppfattas dar-
med som ett verktyg for att kunna kommunicera och skapa mening
(Dewey, 1934/1980). Hiarmed bestar den spréakliga kommunikationen
inte enbart av det talade och det skrivna ordet, utan &aven av
handlingsburna uttrycksformer, exempelvis konst, hantverk och teknik
(Garrison, 1997).

Olika former av erfarenhet och kunskap

Dewey konstaterar att direct actual spontaneous experience, det vill siga
ett primart personligt, spontant erfarande, ofta 4r emotionellt och att det
dirigenom skapar kognitiva intryck som sitter avtryck och kommer till
uttryck i olika kroppsliga handlingar. Men for att detta ska kunna 4ga
rum krévs ett sekundirt erfarande, det vill siga att erfarenheten maste
formuleras i ord for att kunna kommuniceras och darigenom ge upphov
till vidgade perspektiv och 6kade kunskaper hos den lirande (Dewey,
1916/1966, s. 5). I ett reflexivt handlande berikas tidigare erfarenheter,
genom att kunskap uppfattas som en integrerad relationell process, dar
reflexiva erfarenheter provas och testas mot tidigare erfarenheter:
“return to things of crude or microscopic experience” (Dewey,
1925/1958, s. 5). Darmed ar erfarenhetens relationella karaktar belagen
bade i en textbaserad praktik och i en icke textbaserad praktik, i
sambhillet eller skolan. Det finns dock en klar skiljelinje mellan skolans
teoretiska kunskaper och de praktiska kunskaper som elever forvarvar
utanfor skolan. Darfor giller det i ett skolsammanhang att forsoka
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koppla samman larmiljoer inomhus och utomhus, via erfarenheter fran
hemmet och samhillet, till anvindbara kunskaper i undervisning och
larande. Det vill sidga, att bryta den kommunikativa isoleringen mellan
skolkunskap och kunskap forviarvad i omgivningen och samhillet. Detta
kan ske genom att tillvarata elevers erfarenheter och forforstaelse fran
larmiljoer utanfor skolan. Som tidigare namnts, blev detta ett betydelse-
fullt inslag och uppdrag i undervisningen i Deweys forsoksskola (Dewey,
1915b).

Olika former av erfarande lyfter pa si sdtt det meningsfulla i
begreppet intelligent action, emotionellt, praktiskt och intellektuellt,
genom bade kroppsligt och fysiskt erfarande inomhus och utomhus, alla
lika betydelsefulla delar i handlingsburen kunskap och kognition (Ryan,
1995, s. 187—188; Shusterman, 1999, s. 204). I undervisningen skapas
diarmed mening, utifran handlingsmonster och tolkningar, baserade pa
erfarenheter forvarvade i olika vardagliga sociala situationer, och dessa
erfarenheter kan darefter anvindas i olika ssmmanhang.

De fyra kunskapsformerna

I grundskolans laroplan konstateras foljande: Kunskap kommer till
uttryck i olika former — sasom fakta, forstdelse, fardighet och
fortrogenhet — som forutsitter och samspelar med varandra.” (Lgr 22, s.
9). Skolans arbete ska ge utrymme for dessa olika former av kunskap och
diarmed mojliggora att “ett lirande dar dessa former balanseras och blir
till en helhet” (Lgr 22, s. 9).

Genom handlingsburna praktiker och kunskapssammanhang
identifieras underliggande meningsbarande monster av sammanhang
och samband i skolans &mnen och teman, exempelvis sprak, matematik,
naturvetenskap, teknik, idrott och hélsa och det estetiska blocket. Har
ingar faktakunskaper, forstielsekunskaper, fardighetskunskaper och
fortrogenhetskunskaper, vilka kopplas till teori och praktik inomhus
savil som utomhus. Genom att skapa tydliga legeringar mellan klass-
rumsundervisning och undervisning utomhus mojliggors en integrering
av dessa fyra kunskapsformer, pd den kroppsliga sinneserfarenhetens
kunskapsvig, i viaxelverkan mellan utomhus och inomhus. Detta sker via
en handlingsburen praktik som kinnetecknar utomhuspedagogiken i
undervisning och ldrande. Savil begreppsligt som sinnligt blir
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kunskapen en plattform for lirande, genom att oka forstéelsen av
narmiljon, omgivningen och omvirlden. Darmed skapar handlingsburna
kunskapssammanhang mojligheter att utveckla elevers fakta-,
forstaelse-, fardighets- och fortrogenhetskunskaper (Carlgren, 1994;
Dahlgren & Szczepanski, 1998). Carlgren betecknar faktakunskapen
tillsammans med forstaelsekunskapen som teoretiska, exemplifierade
genom isbergsmetaforen, enligt vilken fakta och forstdelse ar den synliga
delen av isberget, medan firdighetskunskapen och fortrogenhets-
kunskapen ligger under vattenytan och diarmed uppfattas befinna sig i
bakgrunden. Siledes kan fortrogenhetskunskapen ocksa ses som
bakgrundskunskap, det vill siga den erfarenhetsgrundade, upplevda,
osynliga och tysta delen av kunskapen utifran tidigare erfarenheter
(Carlgren, 1994, 2012).

Svarigheten ligger i att utifrdn de fyra kunskapsformerna kunna
avgransa och underlidtta overgdangarna dem emellan, sa att de inte
uppfattas vara helt dtskilda och avgriansade i olika steg. Inte sdllan utgor
detta undervisningsverkligheten i ett klassrum, dar fakta och forstaelse
dominerar undervisning och ldrande (Carlgren, 2012). Darfor ska
begreppet kunskap aldrig i en klassrumskontext reduceras till att enbart
utgoras av fakta och forstaelse, det vill siga sddant man enbart kan tala
om, se och hora. All kunskap ar inbdddad i ndgon form av sammanhang
och samband, dar kunskapsformerna till exempel i ett landskaps-
sammanhang dven utgor en killa till kunskapsbildning som ligger
grunden till det livsldnga larandet (Andersson, 2024). Regler for
handlingsburna verksamheter kan internaliseras genom ett aktivt
deltagande, men ocksa utifran teori och praktik som forstéelse, vilket
kopplas till centrala begrepp utifran innehallet i amnen och teman som
anvands och tillimpas i undervisningen, utomhus och inomhus.

Katalog kunskap, analog kunskap och dialog kunskap

I kunskapssammanhanget kan utomhuspedagogikens resultat beskrivas
i form av katalog kunskap, analog kunskap och dialog kunskap
(Dahlgren & Szczepanski, 1997, 2004). Katalog kunskap baseras pa
forteckningar av fakta och forstelse, exempelvis Linnés
taxonomisystem kopplat till vaxter och djur, och sprakkunskap baseras
pa till exempel ordbocker och lexikon. Analog kunskap beskrivs i form
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av liknelser eller metaforer. Dessa utgor kraftfulla didaktiska redskap i
ett forsok att sprakligt beskriva och bildmaéssigt illustrera omvérlden,
exempelvis inlandsisens rérelse over landytan och att djuren gick upp
pa land. Men metaforernas evolutiondra sammanhang ger ofta upphov
till en felaktig eller forenklad bild i beskrivningar och forklaringsgrunder
och kan darfor sillan ensamma forklara naturvetenskapliga fenomen. Da
behovs den dialoga kunskapen, som beskrivs i undervisningen genom
direkta handlingsburna moten i samsprak med omgivningen, vilka
framfor allt ger upphov till fardighets- och fortrogenhetskunskap. Detta
eftersom larares och elevers direktkontakt med landskapets olika platser
Ooppnar upp mojligheter att skapa legeringar mellan katalog kunskap,
analog kunskap och dialog kunskap i ett kunskapssammanhang, dar de
inte far separeras fran varandra.

Det handlingsburna tysta kunnandet

Begreppet tyst kunskap diskuteras av Rolf (1991) och Reber (1993). De
héanvisar bada till Polanyis begrepp tacit knowing’ nar de applicerar det
implicita, situationsbundna och personliga kunnandet i ett handlings-
buret kunskapssammanhang. Utifrdn begreppet tyst kunnande patalar
Polanyi (1966) betydelsen av en aktivitetsbaserad kunskapssyn som
lyfter den handlingsburna kunskapsbildningen. Kunskap kommer,
enligt Polanyi, till uttryck och framtrader i tva delar, en synlig aspekt och
en icke synlig aspekt. En kunskapssyn som i dagens samhalle ar svar att
identifiera, eftersom bade den synliga, artikulerade, explicita kunskapen
och den osynliga, icke artikulerade, tysta kunskapen ingar i samma
kunskapshelhet. Dessutom kan begreppen kunskap och vetande vara
svara att sidtta ord pad och beskriva utifrin den handlingsburna
forkroppsligade aspekten, det vill siga egenskaper som utvecklas genom
upprepade handlingar. Handlingsburen medierad kunskap och
beprovad erfarenhet uppfattas ofta som tyst kunskap, vilket i ett
skolsammanhang ocksa behover kunna kommuniceras, synliggoras och
verbaliseras (Carlgren, 1994).

7 Egentligen borde det pé svenska tolkas som "tyst, outsagt vetande”. Polanyi
forklarar det enligt foljande: "We can know more than we can tell” (1966, s.
4). Emellertid har det pa svenska 6versatts till "tyst kunskap”, vilket ar den
vanligaste beteckningen i svenska texter.

54



Denna tanke beskrivs av Bergson (1992, s. 86) som kéanslan av samman-
hang, vilket foregar teorimedvetenheten, beroende pa vad som star i
fokus avseende kunskapen om objekt och fenomen, och mojliggors
genom den levda kroppens bakgrundskunnande. Forforstaelsen av fokal
kunskap, sigbart i ett undervisnings- och lirandesammanhang, ar ofta
erhallen utanfor skolans lokaler i samhallet och blir medveten, tillginglig
och synliggjord i minnet, genom en kombination av personligt erévrad
och praktiskt forviarvad tyst kunskap/tacit knowledge.

Att veta att och att veta hur

I undervisningssituationer och aktiviteter lar vi oss att se likheter i
olikheter och olikheter i likheter och darigenom utvecklas knowing how
(att veta hur) i form av fardighetskunskaper, beskrivna som erfarenhets-
grundade formagor. Det vill sdga, att utifran &mnets och temats innehall
genomfora undervisningsupplagg i form av aktiviteter inom givna ramar.
Formagan att utfora en aktivitet genom kunskap i handling integrerar
knowing that (veta att) med att kunna uttrycka den deklarativa
faktakunskapen och forstaelsekunskapen i ord. Daremot uttrycks den
icke deklarativa kunskapen, knowing how (veta hur) vanligtvis som
praktisk och handlingsburen i sjilva utférandet av undervisnings-
uppliagget. Detta paverkar ofta tdnkandet i icke textbaserade praktiker,
karakteriserat av att nagot dger rum i en handlingsburen kontext inom-
hus eller utomhus (Szczepanski, 2008, s. 43). Dar utvecklas formégan att
utfora handlingar i undervisningssituationer kopplat till ett kognitivt,
mentalt och muskulért agerande som ar inforlivat bade i den synliga och
tysta kunskapen. I en integration av begreppen knowing how och
knowing that via kunskapens kategorisering, smailter den tysta
kunskapen och den sprékliga, textbaserade, synliga kunskapen samman
(Johansson & Lynge, 2008).

Kunskapandets badda delar, teorimedvetenhet och handlingsburen
praktik, ar av betydelse genom att sjdlva handlingen kompletteras med
ord som vidgar den analytiska blicken i métet mellan teori och praktik i
undervisning och larande (Polanyi, 1966; Ryle, 1945, 1950). Namnas bor
ocksa att Ryle (1945, s. 27) starkt motsatte sig idén att tanken alltid
foregar handlingen, att veta att foregar att veta hur. I stillet forordar han
ett cirkelresonemang, det vill sdga att handlingen inte alltid foregas av
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tanken. Han beskriver undervisning och lirande i nirmiljon och
omgivningen i termer av ett icke dualistiskt tinkande som inte separerar
kropp och medvetande, eftersom kunskapen innefattar bade teori och
praktik. Det vill sdga, att veta betyder att gora nagot (veta hur) och
dessutom att sprakligt kunna verbalisera och kommunicera det man gor
(veta att). Det ar fraga om ett personligt och aktivitetsbaserat kunnande,
genom att kropp och intellekt inte separeras fran varandra blir tinkandet
integrerat i handlingens utférande (Ryle, 1945).

Nicol (2001) diskuterar olika sétt att se pa relationen mellan den
ekologiska verkligheten och upplevelser/erfarenheter av densamma.
Han refererar bland annat till Reason (1998, i Nicol, 2001), som har
presenterat ett kunskapsteoretiskt ramverk for hur barn lar sig att forsta
sin omgivning. Ramverket bestir av fyra aspekter pad kunnande. Det
direkta motet med en person, en plats eller en foreteelse (experiential
knowing) utgor grunden for allt ekologiskt kunnande, men denna
direkta erfarenhet riacker inte for att barnen ska ldra sig forsta
omvirlden. Elever lir sig ocksa genom indirekt erfarenhet, det vill siga,
de internaliserar andra mainniskors erfarenheter (presentational
knowing), nar de laser litteratur, lyssnar pa berittelser, ser pa bilder och
konstverk och deltar i samtal med andra. Har fungerar lararen som
mellanled genom att hjidlpa elever att koppla ihop upplevda och
internaliserade erfarenheter med den ekologiska verkligheten. Allt gar
dock inte att erfara eller uppleva direkt eller indirekt genom andras
upplevelser, utan en viss del av kunnandet maste inhdmtas genom
teorier och idéer (propositional knowing). Det giller inte minst den
ekologiska verkligheten, som maste forstas savil teoretiskt som
praktiskt. Orr (1992) bendmner denna forstielse ecological literacy
(ekologisk lasformaga) och forklarar den i tvd dimensioner: Den direkta
erfarenheten av den ekologiska virlden behover kodifieras och
bendmnas (induktion) och den teoretiska kunskapen om den ekologiska
varlden behover sorteras och systematiseras for att den ska kunna bli
begriplig (deduktion) och att nya erfarenheter ska kunna internaliseras.
Enligt Nicol (2001, s. 23) ar sdledes en djupare ekologisk forstaelse
beroende av en kombination av teori och praktik. Den sista aspekten av
ekologiskt kunnande &ar det rent praktiska kunnandet (practical
knowing), vilket ar liktydigt med en fardighet eller kompetens. I ett
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ekologiskt sammanhang innebar det att kunna agera, vara aktivt delaktig
i en aktivitet och inte enbart ha en vilja att delta i den (jfr knowing how,
Ryle, 1945 och tacit knowing, Polanyi, 1966).

Kunskap i handling — reflektion i handling

Den tysta kunskapens forkroppsligade erfarenhetsaspekt kombineras
med fokal kunskap, bakgrundskunskap, som aterkallas i minnet och
diarigenom sprakligt kan beskrivas. Den fokala kunskapen gar inte att
bortse ifrin om man vill forstd vad kunskap innebar, vilket kan
appliceras pa utomhuspedagogiken i bade teori och praktik. Inom ramen
for ett handlingsburet sammanhang majliggors en utveckling, genom att
forbattra praktiken utifrain den beprovade erfarenheten (Svenaeus,
2009). Schon (1987) diskuterar tinkandet kring handlingen i tva dimen-
sioner, reflection on action, reflektion o6ver sjilva handlingen, vilket
enligt Schon dger rum efter handlingsakten, medan reflection in action,
ager rum i och under sjdlva handlingen. Bada dessa tankesitt aterspeglas
i reflektionen kring olika handlingsmonster i teorin och praktiken
(Argyris & Schon, 1978). Pa liknande sitt redogor Molander (1993, 1995)
for begreppen kunskap i handling — reflektion i handling, utifran en
handlingsmodell som beskriver manniskors verksamheter. Praxis utgor
den roda traden, genom att se, gora och vara, betraktat i ett handlings-
buret kroppsammanhang.

Samspelet mellan inomhus och utomhus

Produktionen av kunskap handlar om sammanhang och samband och
darfor inte enbart om att behirska de fyra kunskapsformerna som
isolerade enheter (Lgr 22), utan den baseras hela tiden pa att kunna
avgora vad, hur och varfor en viss uppsattning av kunskaper ar relevanta
eller ej, utifran en specifik undervisningssituation, utomhus eller inom-
hus. Detta innebar att handlingsburet lirande forutsiatter en aktiv
tolkning och ett matt av kreativitet hos lararen i valet av bade larmiljo
och undervisningsuppldagg utifran innehéll, &mnen och teman. Det
rimliga ligger i att manskliga handlingar oftast forutsatter och utmarks
av en betydande kinslighet for aktiviteten, som baseras pa under-
visningssituationens forutsattningar och olika platsers egenskaper och
utformning i rum och tid (Goleman, 2000; Torngvist, 2009). Siljo
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(2007, 2014, 2019) argumenterar for betydelsen av ett medierat larande
i motet mellan fysiska, kulturella och intellektuella redskap, dar
landskapets olika platser utgor larandekontexten (Dahlgren &
Szczepanski, 1997, 2004; Szczepanski, 2007). Det handlar om en
landskapsforankring i tid och rum, genom att kontakten och kéanslan for
platsen kopplas till ett fysiskt handlingsburet kunskapssammanhang
(Dahlgren & Szczepanski, 1997; Sandberg, 2002). Platsidentiteten spelar
har en betydelsefull roll i och med att omgivningen péaverkar individen
och individen paverkar omgivningen i ett vixelspel mellan de fyra
kunskapsformerna under inhdmtandet av kunskaper (Rosa, 2014, s. 85).

Det giller att ldra sig kdnna trygghet i den egna omgivningen och
dirmed utveckla en kinsla for platsen, a sense of place, genom
upprepade fysiska moten i narmiljon och omgivningen. Foljaktligen blir
larandet ett resultat av sensoriska upplevelser, genom att individens
subjektiva uppfattningar blir kroppsligt och sinnligt berérda (Hummon,
1992). Detta beskrivs som en samverkan mellan landskapets natur och
kultur, dar bade handling och medvetande utvecklas och skapar
mojligheter till ett varierat och undersokande arbetssitt (Arvidsson &
Fahlgren, 2002). Det bidrar till en harmonisk och rik landskapsrelation,
utifran ett fysiskt och psykiskt personligt vilbefinnande (Dweck, 2000),
genom att kroppen med alla sinnen aktiveras i ett handlingsburet sam-
spel, mellan praktik och teori i undervisning och lirande (Szczepanski,
2007; Siljo, 2013, 2014). Darmed blir landskapsmotet ett satt att skapa
kunskap om den egna livsmiljon, genom att kdnslan for platsen i
narmiljon forenas i den kroppsliga, sinnliga erfarenheten.

Implicit larande och orientering i omvdrlden

Bjorklund (2008) bidrar till forstdelsen av begreppet beprovad
erfarenhetsbaserad kunskap, vilket forknippas med formagor i form av
fardighet och fortrogenhet. Han driver tesen om hjiarnans implicita,
intuitiva minnessystem utifrdn kontext och situation, diar somatiskt
markta representationer av sammanhang genom alla vira sinnen far en
okad betydelse. I samspelet mellan teori och praktik skapas genom
holistisk monsterigenkdnning minnen som stottas av konkreta
kroppsliga relationer i motet med landskapet, ndrmiljon, omgivningen
och omvirlden. Kannetecknande for dessa implicita minnen ar att
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handlingen inte kridver ndgon mental medveten anstringning, utan
handlingen sker med hjilp av automatiska informationsprocesser.
Minnena ar kopplade till hjirnans kénslocenter, som implicit avgor
handlingens uttryck — snarare dn explicit medveten uppmarksamhet —
och som gar under bendmningen intuition och magkinsla, vilket ar en
del av det omedvetna minnessystemet och diarmed uppfattas som
resultatet av ett implicit larande (Bjorklund, 2008). De implicita
minnena ar svara att ersitta enbart genom textbaserad praktik och
litteraturstudier. Det beror pa att skolan med sina kunskapstraditioner i
huvudsak bygger pa det explicita minnessystemet, genom text- och
bildbaserad praktik, och inte pa hiandelser upplevda med hela kroppen i
klassrummet eller utomhus i naturen, kulturen och samhillet (jfr
Gustavsson, 2004; Sandberg, 2008; Szczepanski, 2008). For att
didaktiskt kunna bygga upp denna typ av handlingsburen,
erfarenhetsbaserad kunskap behover skolan och hela utbildnings-
systemet skapa autentiska moten med verkligheten, genom bland annat
faltstudier och studiebesok i kombination med konkreta demonstra-
tioner, Kkonstruktioner och laborationer i Kklassrumssituationer
(Bjorklund, 2008). Kunskapen byggs upp i métet mellan den levda
kroppen i rorelse och livsviarlden som psykofysisk enhet, vilket kan dga
rum i landskapet under reflektionsprocessen (Swartling-Widerstrom,
2005; Szczepanski, 2008, s. 29).

Motet med landskapets olika platser innebar att vissa larmiljoer
forknippas med ett visst beteende, pA samma sidtt som motet med
klassrummens larmiljoer. Saledes innefattar den mentala kognitiva
kontexten tankemonster som anvinds i klassrumslektioner, med hjilp
av upplevelser av amnen och teman bade utomhus och inomhus, dar
monsterigenkdnning fran implicita tidigare erfarenheter i varierande
larmiljoer tillvaratas (Bjorklund, 2008). Darmed uppstar en fardighets-
och fortrogenhetskunskap som ”inforlivas i ryggmirgen”, och minnena
som da skapas bildar ett minnesbibliotek av anvdndbara upplevelser,
patalar Bjorklund (2008).

Det gor oss mer effektiva och harmed klarar vi uppgifter genom en
kroppslig automatisering utan mental anstriangning. I vardagen ar det fa
aktiviteter som det tas medvetna beslut om, till exempel da vi springer,
simmar, cyklar eller gar och samtalar. Utomhusdidaktiska situationer
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skapar genom kroppsliga, sinnliga upplevelser — om de férekommer
regelbundet i skolans undervisning — en bank av implicit forviarvade
erfarenheter frdn mangfalden av larmiljoer utomhus (Dahlgren &
Szczepanski, 2004). Denna erfarenhetsbank kommer till anvandning i
vardagen, nar det giller att intuitivt kunna fatta snabba beslut. Sannolikt
behover den explicita reflekterande erfarenheten utvecklas framéver,
eftersom den utgor en del av en forklaringsgrund till den praktiska
handlingsburna kunskapen, erhallen bade i klassrum och larmilj6er
utomhus. For att kunskapen ska kunna inforlivas i hjarnan och hela
kroppen maste bade den implicita och den explicita uppméarksamheten
aktiveras, vilket sker i samverkan mellan det implicita erfarenhets-
baserade minnessystemet och det explicita reflekterande minnes-
systemet (Bjorklund, 2008; Pihlgren m.fl., 2022).

Med anknytning till ovanstdende diskussioner om begreppet
experience (upplevelser) handlar det i praktiken bdde om upplevda och
reflekterade erfarenheter. Arvola m.fl. (2021) skriver om ett narrativ av
subjektivt berdttande, dar atergivha monster sprakligt aterkommer i
motet med omgivningen. Implicit kan dessa narrativ byggas upp genom
att anvinda Augmented Reality (AR) i den fysiska utomhusmiljon, det
vill sdga en forstarkt verklighet i form av olika visualiseringslager sdsom
larplattor, dataspel, film och litteratur. Hirmed blandas intrycken fran
den fysiska verkliga varlden genom landskapets olika platser utifran
visuella data, i form av erfarenheter och minnen, vilket mojliggor
bildandet av begreppsmassiga, kognitiva kartor.

Landskapet som begrepp och som plats for lirande

En utgingspunkt for betydelsen av kontakten med landskapet beskrivs i
den europeiska landskapskonventionen:

Article 1: Landscape means an area, as perceived by people, whose
character is the result of the action and interaction, of natural
and/or human factors.

Article 5a: Each party undertakes to recognize landscapes in law as
an essential component of people’s surroundings, an expression of
the diversity of their shared cultural and natural heritage, and a
foundation of their identity. (European Treaty Series, 2000, kap. 1)
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Landskapet dr en omgivning som standigt omformas och forandras i tid
och rum som en foljd av samspelet mellan naturens och méanniskans
paverkan (Sundin & Sorlin, 1998). Varje generation erovrar landskapets
olika platser utifrdn egna levnadsvillkor, kulturella och sociala forut-
sattningar, forkunskaper och erfarenheter i form av tidigare upplevelser
under barndomen. Upplevelserna blir darfor betydelsefulla i
undervisning och larande i ett landskapssammanhang. Kontakten med
natur- och kulturfenomenen i deras sociala sammanhang okar
autenticiteten i liarandet, genom att anknyta till ett forhallningssatt
utifran tdnkande och sprak.

Platsens identitet i rum och tid

Tidsgeografen Torsten Hagerstrand (1916—2004) introducerade
begreppen utsiktslandskap och forloppslandskap, for att beskriva
manniskans relation till landskapet i tid och rum. Spéren av naturens
krafter och manniskans kulturpaverkan forandrar standigt landskaps-
bilden och diarmed synliggors forloppslandskapet i relationen mellan
manniskan och landskapet (Héagerstrand, 2009). Higerstrands
pedagogiska idéer influerades av den schweiziska lararen Pestalozzis
(1746—1827) argumentation, att paborja studier i den omedelbara
omgivningen for att darefter vidga undervisning och lirande till
omvirlden. En visuell landskapsupplevelse kan inte enbart beskrivas
som ett objekt utan ocksa som ett direkt fysiskt méte genom intimate
sensing. Det dr en unik, direkt kroppslig, sensuellt levd erfarenhet, en
kroppslig beroring av objekt och fenomen, dar platsen, tiden och hela
kroppen integreras i upplevelser av dofter, beréring, smaker och ljud
(Porteous, 1986, s. 250—251). Det handlar, med andra ord, inte om
erfarenheter observerade genom teknik och mitning in vitro, sa kallad
remote sensing (Pocock, 1993). I stillet handlar det om ett personligt
forhallningssatt till olika livsmilj6er, dar barn och unga lever och vistas
och darigenom skapar direkta fysiska moten med landskapet i form av
utokad kroppslig autentisk erfarenhet. Dessa autentiska erfarenheter
skapar i sin tur en forstaelse av forloppslandskapet och utsikts-
landskapet, vilket innebar ett aktivt, icke statiskt satt att uppfatta och
beskriva landskapets tids- och rumsrelationer som stindigt forandras
(Hagerstrand, 1992).

61



Ett meningsskapande landskap

I det fysiska, levda rummet finns dven symboler av social integration,
vilka dr av betydelse for att utveckla en stedsidentitet (platsidentitet)
(Mikkelsen & Saetre, 2005). Ett meningsskapande sker genom att barn
och unga pa olika sitt identifierar sig med landskapets olika platser i
narmiljon och omgivningen som arenor for olika aktiviteter, savil i som
utanfor skolan. I forskning om narmiljon med stadslandskapet som
arena belyses det fysiska rummets betydelse dven i ett socialt
sammanhang. Detta sker genom elevers val av levda rum, och i
skapandet av bilder utifrdn vardagens platser laddade med minnen och
mening, via ett upplevt inifranperspektiv (Book, 2011). Det utomhus-
pedagogiska rummet blir dirmed centralt genom larares beskrivningar
och uppfattningar av narmiljoer, med fokus pa skolgarden, parken,
staden, natur- och kulturlandskapet, med andra ord det omedelbart nara
i omgivningen, anser Book (2011). Men i forlingningen kan det menings-
skapande landskapet innefatta den egna kommunen, hela landet och
varlden. De landskapsrelaterade rummen och platserna i lokalsamhaillet
forandras, omskapas och ldmnar darmed synliga och osynliga spar av
minnen, bade materiella och immateriella, vilket uttrycks som att
landskapet skapar mening.

Utifran barns och ungas tidiga upplevelser priantas diarmed
landskapets olika platser, objekt och fenomen in i vira individuella och
kollektiva minnen. Dessa baseras pa kinslor och idéer av virde for hur
rummet uppfattas genom dess sammanhang, samband och relationer
med objekt och fenomen i omgivningen. Dessutom kan landskapets olika
platser och personliga stillen uppfattas som topofila (tilldragande) eller
topofoba (franstétande), det vill siga mer eller mindre personligt
praglade (Lundgren, 2006). Séledes betraktas landskapets inneborder i
ett tids- och rumsperspektiv, utifrin en meningsbiarande foranderlig
konstruktion av samtiden och déatiden infér framtiden (Andersson,
2003).

I ansatsen att utforska platsens mening genom sinnlig erfarenhet i
ett meningsskapande ldrande- och undervisningssammanhang beskrivs
inte inneborden av ett objekt, place as measured, som en matbar punkt,
utan som personliga eller kollektiva uppfattningar av natur- och
kulturspar att forklara (Karjalainen, 1998). Det handlar snarare om
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sjalva upplevelsen i landskapet, place as lived, dar platsens objekt och
fenomen sitts i fokus, med andra ord platsen som subjektivt skapad
mening. Dari ryms erfarenheter, minnen och forviantningar, fore-
stillningar rorande tiden, det forflutna, nutiden och framtiden,
inbdddade i kognitiva och kroppsliga erfarenheter, alla kopplade till
landskapet. Pa sa satt kan det landskapskopplade platsbegreppet (NE,
2024) uppfattas som ett flexibelt fenomen, vilket standigt visar upp the
dance of meaning i form av nya meningsskapande ansikten
(Karjalainen, 1998). Det betyder att nya monster konstrueras i hjairnan
utifrdn de som redan finns lagrade som ”danspartners”, fran tidigare
autentiska moten med landskapets olika platser, diar de kognitiva
verktygen dessutom bestar av visuellt erhallna fardigheter som dven ar
datorbaserade och interaktiva. Ett meningsskapande mdte, ibland
bendmnt kroppsminne, kopplas till kroppens erfarenheter av
platsrelaterade upplevelser, hindelser eller situationer, utifrdn den
mattstock vilken landskapet uppfattas utgora (Brusman, 2008).

Landskapets olika verkligheter

Ytterligare tankar av betydelse for utomhuspedagogik och undervisning
i ett larande landskap framfors av Jacobs (2006). Enligt honom kan
begreppet landscape beskrivas ur tre synvinklar, vilka han bendmner
matterscape, mindscape och powerscape. Matterscape ar den fysiska
verkligheten i landskapet sia som den faktiskt existerar, vilken
tillhandahaller de stimuli med vars hjilp individen uppfattar och erfar
omvirlden. Mindscape beskriver hjirnans inre mentala verklighet med
minneskartor av begrepp lagrade i form av erfarenhetsbaserade
kunskaper, det vill siga den aktiva hjarnans symboliska konstruktion av
den erfarna viarlden. Powerscape utgors av den sociala och kulturella
verkligheten som bestar av implicita och explicita normer, vilka reglerar
manskligt beteende genom ett virdegrundsarbete kopplat till
kollaborativt lirande. Dessa tre tamligen olika verkligheter ar alla
anviandbara utgdngspunkter i forstdelsen av landskapets potential i
undervisning och ldrande, vilka i skolan kan nyttjas med hjilp av savil
lugna som rorelsebeframjande, kroppsliga aktiviteter i landskapet. Dessa
kan forstiarkas bade i en spraklig och i en icke spraklig kommunikation,
exempelvis utifrdn bilder, fotografier, filmer, malningar och texter,
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genom att kroppsliga intryck och upplevelser tydligare kopplas till
kunskaper om landskapet i landskapet, i form av ett handlingsburet
aktivitetsomrade, jamfort med en forstielse som enbart skapas utifran
bilder och landskapsmalningar (Eiter, 2010). Mindscapes, minnes-
kartor, baseras pa individuella, subjektiva konstruktioner skapade
genom fysiska landskapsupplevelser, vilka formas i hjirnan, genom
direkta, kroppsliga, sinnliga stimuli som behandlas i minnessystemet
(Bjorklund, 2008).

Elevers tidigare forvarvade begreppskartor, bestdende av perceptu-
ella, sprakliga och emotionella minnen, inforlivas under larprocessen.
Stimuli i form av sinnliga nyckelfaktorer och erfarenheter paverkar
darmed kvaliteten i vara kognitiva kartor i moten med objekt och
fenomen i narmiljon och omgivningen. Dessa landskapsupplevelser
baseras bade pa handlingsburna minnen och textbaserad boklig praktik,
utifrin dmnen och teman som méanniskan erfarit i omvirlden under
barn- och ungdomsaren (Dahlgren & Szczepanski, 1998). Saledes
innebar ett mindscape en kognitiv upplevelse av landskapet med dess
olika platser och inte ett passivt mote med en given viarld. Det kan
beskrivas som en aktiv konstruktion, skapad av minniskans komplexa
neurala bearbetningar iscensatta i den fysiska virlden.

Bourassa (1990, 1991) argumenterar for en tredelning i individuella
faktorer, kulturella faktorer och biologiska faktorer som paverkar
landskapsupplevelsen, genom att mojliggora en tematik i utvecklingen
av utomhusbaserade anvindbara landskapsupplevelser utifran
sammanhang och samband. Dessa faktorer utgor utgangspunkter
relaterade till bade fysiska, kroppsliga och tankemaissiga, mentala
aspekter kopplade till utomhuspedagogik, undervisning och liarande,
vilka kommer till uttryck i respondenternas uppfattningar (se kapitel V.
Resultat).

Kanslan for platsen

Den kroppsliga fysiska virldens objekt och fenomen resulterar i
upplevelser genom att mindscapes uppfattas som symboliska
konstruktioner. Dessa utgar fran kanslor som harror fran inkommande
matterscapes-stimuli i den autentiska verkligheten (Jacobs, 2006).
Detta utgor en betydelsefull grund i undervisningen, vad géiller
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tillagnandet av kunskaper och férmagan att lara sig ldsa landskap. De
fysiska erfarenheterna resulterar i ett mindscape av mentala upplevelser
som uttrycks genom uppfattningar i olika meningsskapande samman-
hang och samband i undervisning och lirande. Men vara landskaps-
preferenser paverkas ocksd av en undervisningskultur genom
forforstaelse, det vill sdga tidigare upplevda erfarenheter under barn-
och ungdomsaren. Detta forklarar emellertid inte helt varfor insikter och
kunskaper i utomhuspedagogik och didaktik leder fram till en férandring
i synen pa undervisning och larande, vilken dger rum nir under-
visningen sker i vixelverkan mellan inomhus och utomhus. Forskning
visar namligen pa betydelsen av méten i narmiljon och omgivningen
utanfor klassrummen, vad det giller skolprestationer, naturkontakt,
hélsa och vilbefinnande (Jacobs, 2006; Szczepanski, 2008).

Kénslan for platsen, platsidentiteten, utvecklas i ett lokalhistoriskt,
ekologiskt och fysiskt landskapssammanhang och kan darmed bidra till
en tydligare koppling mellan teori och praktik (Dahlgren & Szczepanski,
1997; Faskunger m.fl., 2018; Sandberg, 2002). Siledes pekar utomhus-
pedagogiken pa betydelsen av att skapa fysiska kroppsliga moten med
platsen och objektet for undervisningen, utifran olika satt att lara bade i
en textbaserad praktik och i en icke textbaserad praktik (Szczepanski,
2008). Landskapets geografiska ramar skapar kognitiva och emotionella
moten med landskapets olika platser, via ett kinslospel mellan sinnliga
upplevelser och perception i undervisningen. I ett icke definierat rum
utifran landskapskontextens innehéll utvecklas dirmed en relation
genom att vi lar kdnna larmiljon och laddar platsen med mening (Tuan,
1974, 1977/2008). Platserfarenhetens minnesforankring kan pa sa satt
belysas utifran begreppet mindscape. Brusman (2008) patalar att: “ett
mindscape ar ett kognitivt landskap, forankrat i fysiska strukturer” (s.
199), en sinnlig, fysisk och mental, kognitiv platserfarenhet, dar
landskapets olika platser, stad och land, integreras och gestaltas i form
av minnen.

Landskapserfarenhetens kroppsliga dragningskraft

Gibson (1979, 1986) beskriver begreppet affordance i form av platsers
meningserbjudande, utifrdn deras dragningskraft som existens
oberoende av om man uppfattar den eller inte. I ett larandesammanhang
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innebar detta att platsens meningserbjudanden i forhéllande till
subjektet latt kan forbli oupptiackta. Utomhuspedagogiskt och didaktiskt
handlar det fraimst om att synliggora och ta tillvara olika platsers
handlingserbjudanden, deras kroppsliga dragningskraft och handlings-
utrymme (Anggard, 2012), det vill siga de mdjligheter och begrins-
ningar som landskapets olika platser erbjuder i undervisning och
larande, i form av upplevda objekt och fenomen (Gibson, 1986; Heft,
1997; Linderoth, 2004). Den visuella perceptionen laser selektivt av olika
aspekter i den fysiska miljon, beroende pa subjektets intressen och
tidigare erfarenheter, vilka forindras over tid, och dirmed skapas
meningserbjudanden i nya situationer (Gibson, 1979; Heft, 1997).
Selektiv uppmdrksamhet beskrivs av Gibson pa foljande satt: "What we
perceive when we look at objects are their affordance, not their qualities
[...] what the object affords us is what we normally pay attention to.”
(Gibson, 1979, s. 134). Det kan beskrivas som att objekten uppfattas
utifrdn graden av meningserbjudande och deras handlingsutrymme,
sasom fiarg, form, storlek, ljud, lukt eller smak. I den méan objektets
affordance uppfattas, existerar den oberoende av subjektets forméaga att
uppfatta objektet. Séledes finns i alla kontexter alltid en affordance, ett
handlingserbjudande genom att den direkta perceptionen mojliggors
utifran kroppsliga, sinnliga erfarenheter som existerar och utgar fran
den specifika platsens dragningskraft (McGrenere & Ho, 2000). Gibson
(1986) markerar och synliggor begreppet affordance, dess neutralitet
och oberoende existens, medan D06s (2001) anviander begreppet
landskapets tillhandahdllande, i betydelsen av den fysiska miljons
erbjudanden.

Den personliga platsrelationen i landskapet

Begreppet dwelling, vistelseplats, beskrivs och kidnnetecknas genom
utrymmets transformation fran space till place. Ordet dwelling ar
kopplat till aktiviteter i landskapet, genom skapandet av platsrelationer
i rummet och tiden (Ingold, 2020), eftersom det kravs en djupare kinsla
for dwelling som vistelseplats, insideness och outsideness, for att
relationen mellan inomhus och utomhus ska kunna uppsta (Relph, 1976;
Thiis-Evensen, 1987). Rissotto och Giuliani (2006) framhéller att
utvecklingen av rumsliga kompetenser och rorelseerfarenheter allt
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oftare byggs bort i samhaillet, vilket relateras till narmiljons alltfor
monotona och rumsliga utformning. Det moderna samhéllet med dess
okande stillasittande har dven lett fram till en forlust av fysisk aktivitet
och kroppslig vardagsrorelse som paverkar barns och ungas kroppsvikt,
liksom deras motoriska och kognitiva utveckling under uppviaxtaren.
Utvecklingen harvidlag har gatt fran stenaldersménniskans rorelsebehov
in i ett stillasittande samhaélle. Begreppet forloppslandskap, som tidigare
namnts, anvands ocksa i avsikt att tydliggora platsens utstrackning i rum
och tid (Hagerstrand, 2009), vilket kopplas till utvecklingen av en
personlig landskapsrelation. P& liknande sdtt anviands begreppet
dwelling i uppbyggandet av en platsrelation. Det vill sdga en platskénsla
i tid och rum, utifrdn upplevelser i omgivningen och omvirlden, dar
monster i form av sammanhang och samband uppfattas skapa en
platsindentitet (Ingold, 2020; Szczepanski & Andersson, 2015). Genom
upplevelser av landskapets olika platser forstiarks platsidentiteten, vilket
lagger grunden till kroppsliga sinnesupplevelser (Lundgren, 2006).
Darigenom blir minnenas kroppsforankring betydelsefull via
landskapsupplevelsens platsanknytning i undervisning och lirande
(Brusman, 2008; Gibson, 1986; Hagerstrand, 1988; Moser, 2007).

Kroppsligt och sinnligt erfarande

I kunskapssammanhanget uppfattas undervisning och larande utomhus
bade som kroppsrorelse och som sinnesrelaterade (Martensson, 2004;
Martensson m.fl., 2009; Martensson m.fl., 2011). Ett sensomotoriskt
kroppsperspektiv och forstaelse genom kroppslig erfarenhet uppfattas
kunna bidra till att forma samspelet mellan kropp och lirande, da
variation och vixelverkan mellan olika larmiljoer stimuleras bade
inomhus och utomhus. Betydelsen av kroppsliga erfarenheter, i kontakt
med livsviarlden och omgivningen, framhélls bade av Polyani (1966), som
utifrdin den tysta kunskapen lyfter fram den osynliga aspekten i
kunskapsbildningen, och av Duesund (2003) i beskrivningar av den
larande kroppen i rorelse. Hjarnan styrs bade av ett medvetet (explicit)
och ett omedvetet (implicit) minnessystem som registrerar och
bearbetar informationen. Minnesbanken i hjarnans stora minneslager
blir en del av "magkénslan” eller intuitionen, ett slags minne for kianslor,
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genom upprepade aktiviteter och erfarenheter som skapar en intuitiv
fardighet av betydelse for att lyckas i olika larmiljoer®.

Utomhusdidaktiken och dess potential i undervisning
och lirande

Utomhusdidaktikens potential uppfattas grundas i mgjligheter att
sammanfora och integrera teori och praktik med den handlingsburna
kroppsliga erfarenheten (Kraus m.fl., 2021; Sabisch, 2012). Oavsett om
erfarenheterna ar forviarvade i eller utanfér en utbildningssituation
mojliggor de en utveckling av formagan att anvanda praktiska savil som
teoretiska kunskaper, bade inomhus och utomhus (Burman, 2014). I ett
handlingsburet undervisningssammanhang skapas utokade majligheter
att i teori och praktik utveckla kunskaper om olika objekt och fenomen i
omvirlden, med fokus pa niarmiljon och omgivningen. Det forutsitter
ocksa ett aktivt deltagande i undervisning och lirande bade teoretiskt
och praktiskt, enligt Kroksmark och Marton (1987).
Laroplansforskningen fick under borjan av 1980-talet konkurrens av
den fenomenografiska didaktiken i studier bade av elevers upp-
fattningar av olika dmnesinnehall och utarbetning av anvisningar,
utifran hur undervisningen bedrivs och genomférs (Marton, 1983). I och
med att undervisningsinnehallet fokuserades, bade vad gillde valet av
innehall och hur det behandlades i undervisning och lirande, fick
begreppet didaktik och den didaktiska triangeln, med fragorna vad, hur
och varfor, en starkare stillning i ett skolsammanhang (Englund, 1990).
Under hela 1990-talet 6kade undervisningsintresset genom en betoning
av kommunikativa aspekter, #dven utifrin en fenomenografisk
forskningsansats. Det innebidr ett delvis foridndrat synsitt avseende
kunskapsoverforing, och darmed betonades betydelsen av en 6msesidig
kommunikation mellan larare och elever for att skapa mening i klass-
rummet (Englund, 2007). Rummet utanfor skolans lokaler inkluderas
dock inte alltid i ett didaktiskt forskningssammanhang, vilket flera
forskare patalar (t.ex. Hattie, 2008; Lovlie, 2006; Szczepanski, 2008).
Enligt Lovlie (2006) kraver all undervisning a setting, en plats, och allt

8 ”Mina ben ténker fortare &n jag.” (citat fran en berémd utférsakare, Ingemar
Stenmark).
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larande ar kopplat till en plats och en situation — det ar diar som
erfarenheter blir till och lamnar sina spar.

En holistisk syn pa undervisning och lirande

Deweys tre pragmatiska pedagogiska motiv och helhetssyn, genom
kunskap som aktivitet, utgor en inspirationskilla i undervisning och
larande (Quay & Seaman, 2013). Vad giller Deweys pragmatiska,
holistiska och icke-dualistiska perspektiv dr sanningen inte statisk, utan
utsatt for stindig forandring utifran vara forsok att forsta olika begrepp,
fenomen och processer i omgivningen och omvirlden.

Det forsta motivet tolkas som att kroppen och medvetandet, praktik
och teori, handling och tanke, subjektet och objektet uppfattas som en
integrerad enhet under stindig rekonstruktion och transformation av
erfarenheter (Dewey, 1916/1966, s. 15). I ett utomhuspedagogiskt
sammanhang behover darfor en tydligare koppling goras till begreppet
experience, erfarande, och vad som menas med erfarande, vars under-
liggande principer bestar av kontinuitet, interaktion och transaktion.

Det andra motivet baseras pa Deweys tankar kring Gverforings-
metaforen, eftersom begreppet formedling inte innebar ett passivt
mottagande av kunskap utan bestar av en gemensam forstaelse:

All communication is like art. It may fairly be said, therefore, that
any social arrangement that remains vitally social, or vitally shared,
is educative to those who participate in it. (Dewey, 1916, s. 6)

Bade larare och elever behover utveckla ett gemensamt delagarskap av
inlarningsuppgiften, da teori och praktik uppfattas som varandras
forutsiattningar vad géller betydelsen av larsituationens helhetskaraktr,
utifrdn intryckens autenticitet och vixelspelet mellan erfarenhet och
reflektion i undervisning och larande (Szczepanski, 2008, s. 28—29).
Det tredje motivet fokuserar pa ett demokratiskt deltagande i olika
praktiker och hur dessa, bdde via textbaserad och icke textbaserad
kommunikation, uppfattas som meningsskapande i form av socialt,
kulturellt och politiskt deltagande. Detta far konsekvenser for 6ppna
didaktiska fragestédllningar i undervisning och lirande, eftersom det
rdder olika uppfattningar om undervisningens och lirandets
tillampningar. Det transaktionella synsdttet beskrivs ocksa i ett
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kontinuum o6ver tid, genom att den liarandes erfarenhet samverkar med
erfarenheter i samtiden, det forflutna och infor framtiden.

Dewey driver hir tesen om begreppet transaktionell, definierat som
processer genom handling och respons, inom en specifik aktivitet av
erfarande:

In every integral experience there is form because there is dynamic
organization. I call the organization dynamic because it takes time
to complete it, because it is a growth. There is inception,
development, fulfillment. (Dewey, 1934, s. 57)

Att erfara beskrivs i form av ett situerat konkret mote med objektet,
forutom att det dger rum 6ver tid “as the immediately felt quality of
things [...] that form the objects of knowledge” (Dewey, 1958, s. xii). Det
vill sdga, en generell teori om hur erfarenhet och lirande utvecklas, dar
varje erfarande ar unikt och kontextualiserat i den specifika
undervisningssituationen som larmiljon erbjuder och mojliggor (Dewey
& Bentley, 1949). I en spegling av sjdlva handlingen utifrdn begreppet
reflektion gar det inte att sdga om en viss uppgift kan anses som reflexiv,
i betydelsen att den leder fram till att den larande reflekterar eller inte.
Det ar enbart majligt att uttala sig om huruvida en uppgift eller aktivitet
har utformats pa ett sddant sitt att den stimulerar till ett reflekterat
larande eller utmynnar i ett icke-reflekterat larande (Moon, 2004, s. 92).
Undervisningen garanterar ddrmed inte att ett visst ldrande dger rum,
utan skapar bara dess forutsattningar (Hiebert, 2003). Dessa bestar av
specifika och formaliserade inslag i utbildningar, sisom simuleringar,
studiebesok, arbetsplatspraktik och utlandspraktik, genom att olika
kontakter med omgivningen tillvaratas i undervisning och lirande
(Moon, 2004, s.105). Kritiken av det dualistiska tdnkandet giller
uppdelningen mellan subjekt och objekt, kropp och tanke, natur och
kultur, medan Dewey poidngterar att dessa enheter interagerar med
varandra i det som blir experience. Han patalar att denna interaktion
leder fram till en holistisk erfarenhet, dar kunskap kan erhéllas. Kunskap
utifrin meningsbiarande och meningsskapande erfarenheter kopplas
harmed till den pragmatiska epistemologin av intersubjektiva processer
mellan manniskor, vilka interagerar med varandra i kulturella och
sociala sammanhang (Boeckel, 2013, s. 64—67, 217, 376, 394).
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Dewey betonar att medvetandet kring handlingens konsekvenser skapas
genom tidigare erfarenheter, vilka ar styrande for sjdlva larprocessen.
Saledes bor en ldrare vara medveten om syftet med
undervisningsuppldgget som barn och unga involveras i for att siker-
stilla elevers medagerande i sjilva larandeuppgiften, utifrdn dess
avsedda inlarningsresultat (Dewey, 1938/1997). Om eleven inte blir
inforstadd med och delaktig i syftet med larandeuppgiften, det vill sdga
deldgare av inlarningsuppgiften, kan meningsskapandet ta en annan
riktning dn den avsedda (Wickman, 2006). P4 liknande sitt drivs tesen
om betydelsen av medagerande, att ett larande dger rum forst och framst
genom deltagande i handling (Siljo, 2013). Dessutom ir eleven invol-
verad och delaktig i aktiviteter med andra elever och liarare i skolan och
omvirlden, genom ett kollaborativt larande, som enligt Lave och Wenger
utmairker en community of practice, en praktikgemenskap (2002, s. 98).
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Kapitel III

Forskningsfaltet

Utomhuspedagogisk forskning har pa senare ar fatt 6kad uppmark-
samhet savil nationellt som internationellt. Forskningsfiltet spanner
over flera dmnesomraden, vilka hinger samman med utomhus-
pedagogikens didaktik och avhandlingens syfte. Detta kapitel ar indelat
i foljande avsnitt: Kunskapsaspekten, Landskapsaspekten, Kropps-
aspekten, Tidsaspekten och Miljoaspekten och avslutas med en
redogorelse for ett antal forskningsartiklar och kunskapsoversikter, som
knyter an till flera av ndimnda aspekter. Inhdmtningen av avhandlingar,
kunskapsoversikter och forskningsartiklar har skett med hjilp av
sokningar i féljande databaser: DIVA, ERIC, Google Scholar, OpenGrey,
ProQuest, PsycINFO, PubMed, SAGE, Scopus, Web of Science och Wiley
Online Library. Foljande sokord anviandes: Utomhuspedagogik,
didaktik, handlingsburen kunskap, landskap, utomhusmiljon, plats,
narmiljo, omgivning, filtstudier, naturkontakt, fysisk aktivitet och
rorelse, hilsa och vilbefinnande, tid och organisation, ekologi samt
héllbar utveckling. Dessutom anvindes det danska sokordet udeskole
och de engelska sokorden outdoor education, outdoor teaching och
outdoor learning.

Kapitlet dgnas at att ringa in, beskriva och belysa forskningsfiltet,
baserat pa 14 utvalda svenska och skandinaviska avhandlingar, samt
nagra forskningsartiklar och kunskapsoversikter utgivna under
tidsperioden 1996—2024, vilka pa olika sitt berér forsknings- och
utbildningsomradet utomhuspedagogik i undervisning och ldrande.
Kapitlet borjar med redogorelser for avhandlingar och forskningsstudier
med huvudsakligt fokus pa nagon av de fem ovannidmnda aspekterna av
utomhuspedagogik. Det utesluter dock inte att varje studie kan ta upp
och behandla mer 4n en aspekt av utomhuspedagogik.

Kunskapsaspekten

Under rubriken Kunskapsaspekten behandlas doktorsavhandlingar och
forskningsstudier med fokus pa den didaktiska vad-frdgan, det vill sdga

73



ett amnesdidaktiskt meningsskapande i undervisning och larande. De
refererade studierna beror olika undervisningsamnen och olika stadier i
utbildningssystemet men ocksa varierande larmiljéer i omgivningen.

Undervisning utomhus pa hogstadiet i biologi,
matematik och sprak

Det oOvergripande syftet med Figerstams (2012) avhandling ar att
utforska hur undervisning och lirande utomhus péverkar elever pa
hogstadiet. Avhandlingen bestar av fyra delstudier, varav tva ar
interventioner i arskurserna 7—8 och tva baseras pa intervjuer med 33
larare. I interventionsstudierna deltog 88 respektive 86 elever i arskurs
7—8 Undervisningen genomfoérdes bdde inomhus och utomhus i amnena
biologi, matematik och sprék. Amnesinnehéllet var detsamma oavsett
om undervisningen skedde utomhus eller inomhus. Négon storre
skillnad vad giller elevernas kunskapsutveckling i de aktuella &mnena
observerades inte, oavsett om de fatt undervisning utomhus eller
inomhus, men i matematik fanns en tendens att lagpresterande elever
niarmade sig de hogpresterande snabbare i den grupp som hade fatt
undervisning utomhus. Enligt insamlade enkit- och intervjudata ett
halvar efter interventionen visade det sig att elever som undervisats
utomhus forvarvat dubbelt sd manga kursrelaterade ord och mer aktiva
minnesbilder av undervisningen, jaimfort med de elever som enbart
undervisats inomhus med samma admnesinnehall. I lirarintervjuerna
framkom dels att lararna uppfattade att elevers talutrymme 6kade efter
undervisning utomhus, dels att utomhusmiljon erbjod ett storre
undervisningsutrymme. Utomhusmiljon upplevdes ocksa mer tillditande
for samarbete jamfort med klassrumsmiljon. Den sociala och
emotionella dimensionen uppfattas dirmed som mer framtriadande an
innehdllsdimensionen i undervisning och lirande utomhus. Genom ett
multisensoriskt, erfarenhetsbaserat och forkroppsligat larande utomhus
blir dessutom bade plats- och rumsdimensionen mer betydelsefulla i
undervisningen. Tillgadngen till utomhusyta, det vill siga skolgarden som
social och fysisk plats, tycktes utgora en viktigare forutsittning for
elevers lirande 4n den egna platserfarenheten, dar dimensionerna space
och place figurerar i bakgrunden (Fagerstam, 2012, s. 61, fig. 6, s. 67).
Fagerstam konstaterar att undervisning utomhus &ar sparsamt
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forekommande i svenska hogstadieskolor. Om béade ldrare och elever
redan pa lag- och mellanstadiet varit socialiserade i utomhusmiljon och
tidigare kommit i kontakt med undervisning och lirande utomhus, hade
formodligen introduktionsperioden med dess disciplin- och koncentra-
tionsproblem kunnat forkortas. Efter att ha deltagit i undervisningen
utomhus tycks bade larare och elever ha erhallit en positivare instillning
till utomhuspedagogik utifran avhandlingens redovisade forsknings-
arbete.

Undervisning utomhus i forskolan i dmnet
naturvetenskap

Caiman (2015) diskuterar i sin avhandling vad larande i naturvetenskap,
miljo och hdllbar utveckling innebir i forskolan, med fokus pa att
askadliggora barns meningsskapande kring bade biologisk méangfald och
en hallbar framtid. Utgangspunkten ar ett forskoledidaktiskt forhall-
ningssitt, som kinnetecknas av ett utforskande arbetssitt, genom att
lyssna till barns fragestillningar och deras kroppsliga uttryck. I en
kvalitativ studie undersoktes forskolebarns kunskapsutveckling utifran
narmiljostudier i ekologi och biologisk méngfald. Forskningsfragor: Vad
kiannetecknar de processer som barnen ir involverade i nar de utforskar
naturvetenskap? Hur agerar pedagogerna didaktiskt for att stodja barns
utforskande processer?

I studien ingick 15 barn i dldern 4—5 ar samt tre forskolldrare.
Avhandlingen beskriver hur meningsskapande dger rum, nir barnen tar
makten over problemomraden de kdnner omsorg for, vilka stracker sig
utanfor deras individuella sfar. Betydelsen av barns larande lyfts bade i
verbal och kroppslig kommunikation, kopplat till ett naturvetenskapligt
amnesinnehall och sittet att systematisera begrepp. Barnens kreativa
forestdllande skapar problemlosningar som berér omsorg om levande
organismer, exempelvis grodor, vixter och insekter. Forskolldrarna
utmanade barnen aktivt genom att stilla fragor, samtidigt som deras
egna funderingar och problemldsningar kring ekologiska sammanhang
bekriftades. Ett 6kat behov av naturvetenskaplig dmnesteori identifie-
rades i studien vad géller forskolldrarnas kunskaper om djur och vixter
och biologisk méngfald, vilka behover starkas for att de ska kunna stotta
barns larande. Betydelsen av ett aktivt medagerande av forskolldrarna
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patalas ocksd — det ar i medagerandet som de moter barnens
fragestallningar i ett naturvetenskapligt ssmmanhang. Analysens kom-
plexitet 6kade genom intervjuer med bade forskollarare och foraldrar.
Till detta bidrog dven barnens beskrivningar i teckningar och fotografier,
vilka anvindes som en del av empirin. Slutsatserna blir att okade
kompetenshéjande insatser for att stotta en utomhusdidaktisk natur-
vetenskaplig utveckling hos forskolldrare dr motiverad utifrdn béade
undervisning och ldrande. Forskollarares aktiva lyssnande och
utforskande arbetssitt behover ocksa utvecklas, genom en spréklig och
kroppslig kommunikation genom en visualisering av kunskapens
innehall. Den kroppsliga handlingen anvidndes bade till menings-
skapande och till att besvara naturvetenskapliga fragestillningar,
kopplat till kroppsliga handlingar och platsens betydelse.

Undervisning utomhus i en dansk udeskole i matematik,
naturkunskap och teknologi

Barfods (2018) avhandlingsarbete baseras pa en kvalitativ fenomeno-
logiskt orienterad design och tematisk analys, med anvindande av
semistrukturerade intervjuer och 6ppna fragestillningar. Darutover har
Barfod under ett ars tid observerat larare som undervisar i udeskole. 1
avhandlingen beskrivs begreppet udeskole utifrdn en reguljar dansk
undervisningskontext. Vad adr det som undersoks och studeras nir
udeskole blir foremal for forskning? Observationerna fokuserar lararnas
tillvagagangssitt avseende udeskoleundervisning i amnena matematik,
naturfag och teknologi, genom udepaedagogikens centrala kannetecken
i ett kvalitativt perspektiv och inte utifrdan dess kvantitativa effekter
(Barfod, 2018, s.69). I studien deltog 10 lirare verksamma i arskurs 2—
4. Foljande forskningsfragor behandlas: Hvad er udeskoles didaktiske
baggrund, og hvordan underviser laerere i udeskole? Hvad er lareres
oplevelse af at vedblive med at undervise i udeskole? Hvad er
udeskolelareres opfattelse af god udeskoleundervisning?

Lirarna har en positiv uppfattning om udeskolen, eftersom de
anvander elevaktiva arbetsformer som utmanar eleverna. Det innebar att
eleverna arbetar problemlosande, de far tanka sjilva, ar engagerade och
kognitivt aktiva bade i planerade och oférutsedda situationer. Pa sa sitt
uppfattar eleverna mening och sammanhang i undervisningen.

76



Udeskolen 6ppnar upp for flexiblare tidsramar och uppfattas som ett
supplement till iamnesmassiga kunskapsmal och traditionell klassrums-
baserad undervisning. I udeskolen kommer ocksa klassen, elever och
larare narmare varandra. Detta utgor grunden for en holistisk under-
visning och ett lirande om samtiden och framtiden, enligt ldrarna.
Samtidigt uppfattas det som en nagot mer arbetskrivande under-
visningsform, jamfort med traditionell klassrumsundervisning inomhus.
Nar larare viljer att undervisa i en utomhuspedagogisk och utomhus-
didaktisk kontext uppstér ibland en osidkerhet bade hos dem sjilva och
hos deras elever, eftersom undervisningen utomhus ska relateras till
elevers udviklingsmal och leringsmal pa samma sidtt som under-
visningen i klassrummet. Mot denna bakgrund bendmns undervisning i
udeskole, enligt Barfod, udfordringens didaktik, utmaningens didaktik,
da ldararna uppfattar den som mer komplicerad adn traditionell
undervisning i klassrummet. Udeskoleldrare upplever dock att de
besitter bade kompetens och sjilvstindighet, men att de stundtals
kidnner sig isolerade bland oOvriga kolleger i arbetslagen. I gengild
uttrycker larare att deras kompetens genom udeskolen blir erkdnd av
elever, virdnadshavare, allmianheten och samhallet.

Undervisning utomhus med fokus pa
naturvetenskapliga Amnen i arskurs 6

En svensk forskningsartikel (Haraldsson m.fl., 2024) beskriver hur
elever pa mellanstadiet upplever undervisning utomhus med fokus pa
det naturvetenskapliga dmnesomrddet, biologi, kemi och fysik kopplat
till den da aktuella laroplanen (Lgr 11). Denna filtstudie genomfordes
2020-2021 i tre klasser i arskurs 6 (totalt 71 elever) med relativt jamn
fordelning mellan pojkar och flickor. Férutom ldrare med natur-
vetenskaplig bakgrund deltog tva externa larare med kunskap om
elevernas skolutveckling. Lektionerna borjade med information kring
undervisningens innehall och struktur och fortsatte darefter i skolans
omedelbara grona larmiljo, dit elever tog sig till fots, via cykel eller buss.
Under planeringen gavs alla elever deldgarskap i inlarningsuppgiften.
Empirin baseras pa 42 lektionsobservationer under lasaret samt
fokusgruppintervjuer, tre med pojkar och tre med flickor. Intervjuerna
bestod av Oppna fragor som fokuserade pa elevernas erfarenheter av
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larande utomhus, samt vilka for- och nackdelar de upplevde. Resultatet
beskriver tva identifierade huvudteman: 1. Vilja att delta och 2.
Forstaelse for innehdllet av de naturvetenskapliga dmnena. I det forsta
huvudtemat lyfte eleverna fram betydelsen av arbetsviljan, att vistasien
autentisk 1armiljo utomhus, dar intresse, motivation och memorering
upplevdes underlidtta larprocessen, jamfort med kunskaper enbart
erhéllna i en bok eller annan textbaserad praktik. Lararna markte hos
nagra elever att vaderlek och klimat paverkade deras motivation att vilja
delta i undervisning utomhus, och att héga ljudnivier i omgivningen
upplevdes inverka negativt. Glddjen och intresset hos eleverna
utmanades ocksd av kyla och hunger, vilket dock inte upplevdes lika
starkt och styrande. Betydelsen av ett mer flexibelt utbildningsystem
patalades av lararna som ett sitt att tillvarata elevernas erfarenheter,
motivation och perspektiv i undervisningen. Avseende de natur-
vetenskapliga dmnena beskrev eleverna att det ar littare att ldra och
forstd, om de sjidlva aktivt far delta i undervisningen utomhus.
Foljaktligen framtrader i studien betydelsen av att tilldgna sig kunskaper
genom forstahandserfarenheter och att kunna integrera dessa med
tidigare erfarenheter.

Studien ar ett exempel pa hur tillgdngen till varierande autentiska
larmiljoer utomhus kan tillvaratas, dar kreativitet, nyfikenhet och
intresse beskrivs och far mgjlighet att utvecklas. En naturvetenskapligt
stottande larmiljo skapades genom att elever deltog och sjilva bidrog i
byggandet av en lagerplats/samlingsplats, vilket ocksd genererade en
kinsla av hilsa och vilbefinnande genom samarbetet mellan larare och
elever. Sammanfattningsvis bidrar studien till unika insikter gillande
elevers syn pa utbildning utomhus. Elevperspektivet blir tydligt liksom
forfattarnas argument for scientific literacy, vetenskaplig laskunnighet.
Detta ar ett mangfacetterat begrepp som inkluderar manga olika
aspekter, exempelvis produkt, process och funktion i samhallet, ibland
bendamnt naturvetenskaplig allmdnbildning (Rietz, 2021). Elever
utvecklar formégor, vilka mojliggor for dem att ta stillning och agera i
en komplex vardag, dar larare kan tillfora nya kunskaper, som de
kollegialt utvecklat for att stodja sina egna alternativa undervisnings-
strategier. I artikeln bekraftar Haraldsson m.fl. (2024) betydelsen av att
bredda undervisning och lirande utanfor klassrummet, vilket kraver en
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stodjande skolorganisation. Forskningsstudien har vissa metodologiska
begransningar i form av ett litet antal respondenter, ett elevmaterial i
avsaknad av till exempel méngkulturell bakgrund och dirmed sma
mojligheter att studera effekter av socioekonomisk status, klass, alder
och kon. Dessutom saknades i studien elever med behov av sirskilt stod
och anpassningar till undervisning och lirande utomhus. I ett elev-
perspektiv utgor studien trots detta ett betydelsefullt kunskapstillskott
som kopplas till skolans uppdrag enligt den liroplan som gillde da
studien genomfordes (Lgr 11).

Undervisning utomhus med fokus pa dmnet historia i
lag- och mellanstadiet

I en forskningsartikel beskriver Ludvigsson m.fl. (2022) en studie
kopplad till humaniora och lokalhistoria. 1 studien ingick lagstadie-
elever och ldrare som genomforde undervisning forlagd till historiska
och kulturella platser. Besok pa dessa platser hjilper elever att utveckla
historisk kunskap och forstaelse, patalar Ludvigsson m.fl. (2022).
Genom att anvinda metoden narrativ berdttelse analyserades elevernas
skrivna redogorelser, gemensamma mindmaps samt intervjuer med
larare och elever, med fokus pa att studera hur elever pa nagra utvalda
platser i kulturlandskapet lar sig lokalhistoria. I studien besokte
klasserna tre historiska platser, tvad avdem i narheten av en universitets-
stad, den tredje i en skogsmiljo. Den forsta platsen ar ett friluftsmuseum
med ett hundratal trabyggnader fran 1700- och 1800-talen — inklusive
ett klassrum i en folkskola fran mitten av 1800-talet, vars samtliga
byggnader har flyttats fran stadens centrum. I klassrummet finns
kateder, griffeltavla och skolbankar samt planscher pa svenska landskap,
vaxter och djur, historiska handelser och religiosa motiv. Den andra
platsen ar ett hembygdsmuseum bestaende av en gammal kvarn med
tillhorande mjolnarbostad, beldgen i ett blandat jord- och skogsbruks-
landskap. Den tredje platsen, "Hixskogen”, ar beldgen i ett skogsbruks-
omrade i narheten av huvudorten i en landsbygdskommun. Detta var
den historiska platsen for en hindelsekedja som dgde rum 1617 kopplad
till en grupp kvinnor, anklagade for hixeri, som gomde sig men
aterfanns, stilldes infor ratta och darefter avrattades som héxor.
Samtliga besok var vil forberedda av lirarna och anpassade till
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respektive plats, for att eleverna skulle kunna uppleva larmiljoerna med
sd manga sinnen som mojligt. Skolans samhaillsorienterande dmnen
(geografi, historia, religionskunskap, samhallskunskap) levandegjordes
genom direkta fysiska moten utifrdn olika aspekter pa historiska
skeenden, bade inomhus och utomhus.

Tre aspekter av haptiko, betydelsefulla for larande i historie-
undervisningen, identifierades i studien, ndmligen kroppsfornimmelser
i form av beroring samt syn- och horselsinnet. Den sinnliga
erfarenhetens kunskapsvig fokuserades under sjilva larprocessen (jfr
Szczepanski, 2008, s. 27, 51—52), vilken 4gde rum utomhus i kultur-
landskapet. Detta kan jamforas med undervisning och ldarande i
klassrummet, som oftast bygger enbart pa att se och hora. Haptiken
erbjuder en mojlighet att genom direkta fysiska moten med platsen for
historiska handelser eller kulturella skeenden knyta an undervisning och
larande till &mnen och teman, objekt och fenomen. Genom en utvidgad
sinnesmodalitet, — att bade lukta, kdnna, smaka och berora forutom att
se och hora — anvinds alla sinnen vid bearbetning av informationen
under larprocessen. Studien av Ludvigsson m.fl. (2022), visar att besok
pa historiska platser hjilper elever att utveckla historisk forstielse
utifran kunskap genom bekantskap. Detta sker bland annat i form av
tidsresor i den larmiljo, dir dessa historiska platser dr beldgna.
Darigenom sitts upplevelsen i relation till en historisk referensram,
vilket kombinerar olika sitt att ldra och pa sa sitt kan stétta under-
visningen och larandet. I laroplanen for grundskolan (Lgr 22, s. 181)
under Centralt innehall i de samhillsorienterande amnena beskrivs vad
hemortens historia och naromradets platser kan beritta om livet under
olika tidsperioder. Det vill sdga, att barnen ska ldra sig nidgot av motet
med historiska platser, &ven om historia i 1agstadiet inte ar ett eget amne
utan ingdr i det integrerade amnet samhéllskunskap. Vad avser besok pa
historiska platser beskriver elever att upplevelser genom fysiska moten
med lokalhistoriska fenomen fér historien att upplevas som mer verklig
(se aven Stolare m.fl., 2021).

9 Haptik: Laran om effekterna av beroring och kroppsrorelse.
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Pa vad satt kan undervisning utomhus paverka elevers
larande?

Marchant m.fl. (2019) baserar sin artikel pa en studie av ett projekt i 1ag-
och mellanstadieskolor i South Wales och England, dar reguljar under-
visning utomhus kopplas till laroplansdirektiven. Undervisningen dger
rum pa skolgarden eller i dess nirhet och utgar fran laroplansmal med
fokus pa skolprestationer, hilsa och vilbefinnande. Studien genom-
fordes via fokusintervjuer vid tva tillfillen i anslutning till starten av
projektet och under uppfoljningen med huvudlarare, larare och elever.
En tematisk analys genererade huvudteman och underteman i en 6ppen
kodningsprocess kopplad till deltagarnas beskrivande erfarenheter av
undervisning utomhus. Resultatet utmynnar i tre huvudteman som
identifierades, enligt f6ljande. 1. Forvdantningar pa och erfarenhet av
larande utomhus: Bade elever och larare upplevde en kinsla av frihet da
de fick en storre yta att rora sig pa, och den friska luften kidndes
energigivande och 6kade elevernas engagemang i naturkontakten. En
viss osidkerhet hos ldararna i borjan av projektet minskade allteftersom
ramar och regler fortydligades. 2. Faktorer som pdverkade lirandet
utomhus: Personlig passion och 6vertygelse hos lararna var motivations-
skapande, medan pressen fran liroplanens uppdrag, kunskapsprov och
tester upplevdes som problem, eftersom de inte alltid ansdgs anpassade
till undervisning och larandet utomhus. Tillgdngen till ldmpliga
larmiljoer och pedagogiskt material f6r utomhusbruk samt “klader efter
vader” var ocksd utmaningar i larares planering av elevers undervisning
utomhus. Betydelsen av stod fran skolledning, ovriga kolleger och
vardnadshavare patalades dessutom i anslutning till undervisningens
genomforande utomhus. 3. Upplevd pdverkan pa ldrande och
utveckling: Liararna upplevde att elevernas beteende forbattrades och
forstarktes nar undervisning utomhus pagatt en tid. Géillande
koncentration och minne hade eleverna olika upplevelser, medan
lararna upplevde att koncentrationen generellt forbattrades i utomhus-
miljon. Avseende problemlésning, kommunikation och samarbete
varierade uppfattningarna, medan larare och elever var 6verens om att
undervisning utomhus hade positiva effekter i frdga om hilsa och
valbefinnande.
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Sammanfattning

De hir redovisade avhandlingarna och forskningsartiklarna lyfter i
forsta hand fram betydelsen av naturvetenskaplig kunskap. 1 bade
forgrunden och bakgrunden i undervisning och ldrande figurerar
matematik, teknik och sprdklig kommunikation samt historia, genom
att den fysiska larmiljon fokuseras under kunskapsbildningen. Saledes
har valet av plats for undervisningen betydelse for vilka amnen som
utgor innehdllet for undervisningen (t.ex. skolgarden, skogen,
friluftsmuseet). En viss osdkerhet framtrader bland lirare i att undervisa
utomhus i flera av studierna. Den bottnar formodligen i bristande
kunskaper avseende att tillimpa aktuella amnesbegrepp, kopplade till
objekt och fenomen, da de framtrdder i fysiska utomhusbaserade
larmiljoer. Denna osdkerhet kan ocksa gilla vad, hur och varfor de olika
amnenas didaktiska applikationer mojliggors genom undervisnings-
uppldgg i dmnen och teman, utifran respektive laroplaner. Att bade
kunna lyssna in och ta hand om barns och ungas fragestillningar genom
ett aktivt medagerande utomhus behover didaktiskt uppméarksammas i
undervisning och larande.

Landskapsaspekten

I detta avsnitt presenteras doktorsavhandlingar och forskningsstudier
med fokus pa den didaktiska var-frdgan, i vilka landskapet med dess
olika platser kopplas till undervisning och lirande och lek. Begreppet
landskap kan hir ses i vid bemaérkelse, vilket betyder att det innefattar
saval naturliga, autentiska platser som tillrattalagda platser i staden och
pa landsbygden.

Yngre barns lekmiljoer

Martensson (2004) ger i sin avhandling, med etnografisk ansats, en bild
av utomhuslek utifrdn landskapets betydelse for yngre barns lek- och
rorelseutveckling. Syftet ar att erhélla kunskap om den fysiska miljons
betydelse for yngre barns utomhuslek inom mer avgriansade omraden
sasom forskolegdrdar och deras narmiljéer. I studien ingick barn i
aldrarna 4—6 ar; 12 gruppintervjuer med 3—4 barn genomfordes.
Overgripande forskningsfriga: Kan forskolegirdens avgrinsade lek-
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miljoer fungera som “frirum” f6r barns mer sjilvstyrda aktiviteter, med
mojlighet till starka kroppsliga lekupplevelser?

Det fysiska, sinnliga motet i relationen mellan landskapet och
kroppen kraver tillrackligt stora och omvéxlande ytor for dynamisk lek
av mera vidlyftig karaktir, genom att landskapet i form av trad och
buskar uppfattas leka med barnen. Som en forklaring till uttrycket
“landskapet leker med barnen” anges bade forekomsten av naturelement
och landskapets gestaltning, form och innehall. Tillgangen till férskolans
naturmark, tridd och buskar samt 16st naturmaterial, exempelvis pinnar
och kottar, skapar en inramning till sinnlig erfarenhet, kreativitet och
fantasilek. Det handlar om barns platsbundna aktiviteter, genom att
uppmirksamheten riktas mot olika naturelement i landskapet. I
rorelseriktningen, det vill siga avstdndet mellan lekredskap och
landskap, framtrader “den vidlyftiga leken” med en tydlig relation till
“naturmark”. Centralt i relation till var-frigan dr om dagens ofta
naturfattiga, plana och ytmassigt alltfor begransade gardar i forskola och
grundskola tillgodoser barns grundliaggande kroppsliga, motoriska
rorelsebehov och sociala samvaro, liksom deras behov av vila och
aterhdmtning under dagen. Andra forskningsstudier (t.ex. Cele, 2006)
visar att yngre barns formaga att kommunicera ar kopplad till aktiviteter
iform av sinnesfornimmelser, sdsom att lukta, smaka, kidnna och berora,
medan vuxna dr mer begriansade till visuella upplevelser. Landskapets
olika platser, och hur de har utformats runt skolhusen med dess
skolgdrdar och omgivningar, utgor centrala aspekter i narmiljostudier
med barn och unga i lokalsamhallet (jfr Williams, 1987).

Barnperspektiv pa planering av utomhusmiljon

Kylins (2004) hermeneutiska, induktiva och etnografiska avhandling
behandlar barnperspektivet i utomhusmiljon och baseras pa semi-
strukturerade 6ppna fragestallningar. Genom att tolka och beskriva hur
barn och unga anviander utomhusmiljon i vardagen, det vill sdga hur
barns perspektiv pd utomhusmiljon forstas och beskrivs, menar Kylin
(2004) att avhandlingen bidrar till att visa hur barnperspektivet kan
tillampas i ett planeringssammanhang.

I studien medverkar 30 elever i dldrarna 9—12 ar samt 77 larare och
kommunala planerare. Barn talar om utomhusmiljon i en “detaljerad
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skala” som kopplas till upplevelser och aktiviteter, med andra ord "allt
som man kan gora dar”. Planerare talar om utomhusmiljon i en generell
och overgripande skala, utifran en visuell platsupplevelse som beskriver
utomhusmiljon och dess funktioner med karaktirsord, sdsom naturlik
och vacker, det vill sidga utifrdn “6gats uppfattning”. Barn beskriver
uppfattningar av utomhusmiljon via kroppsliga multisensoriska sinnliga
platsupplevelser, genom “gorandets uppfattning”. Om planeringen tar
sin utgdngspunkt i barns och ungas konkreta upplevelser av sina egna
platser, underliattas forstdelsen av barnperspektivets betydelse i
planeringen av urbana utomhusmiljéer.

Kylins (2004) slutsats blir att om barns och ungas roster ska bli
horda och tagas pd allvar i samhillet, behover deras egna personliga
uppfattningar om narmiljon tidigt lyftas in i arbetet med detaljplanen
under sjilva planeringsprocessen. Detta framgar dven i Plan- och
Bygglagen (PBL), vid byggnation och ombyggnad av forskolor och skolor.
Avsikten ar att synliggora barnperspektivet, vilket kraver kunskaper om
barns egna uppfattningar av utomhusmiljon. "Barnperspektiv’ innebar
en kontextrelaterad tolkning, medan “barns perspektiv’ handlar om att
fanga barns egna perspektiv. Begreppet "utemilj6” anvinds bade kopplat
till stadens gronytor och till utomhusmiljoer med stor detaljrikedom.
Detta forutsatter gemensamma fysiska platsbesok med bade planerare,
barn och lirare under ett tidigt skede av planeringsprocessen (PBL),
bade i ett skolsammanhang och i ett icke skolsammanhang. Variations-
rika ostrukturerade grona utomhusmiljoer, det vill sdga icke planerade
platser, kan bade av larare och planerare upplevas som lampliga att ta
tillvara i undervisningen.

Att ge barn plats pa kartan

Nordins (2015) avhandling baseras pa information om barns och ungas
utomhusmiljoer, genom observationer, enkiter och semistrukturerade
intervjuer med anviandning av BKGIS, barnkartor i geografiska
informationssystem. Syftet med studien ar att forsoka visualisera
utomhusmiljon i ett tydligt barnperspektiv, dess egenskaper och
begransningar i fysisk planering genom elevers och larares kunskaper
om niarmiljon. Avhandlingens fragestillningar fokuseras pa favorit-
platser i narmiljon, vigar till och fran skolan samt otrevliga och farliga
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platser. I studien deltog 218 elever och larare i drskurserna 5—9. Studien
visar att mellan- och hogstadieelever kan hantera och besvara
enkatfragor under begransad tid med hjilp av digitala kartor och med
assistans av en handledare, genom att ange, rita och skriva in svarstexter
med tillracklig precision. Fragorna gillde hur utomhusmiljon anviands
och upplevs av elever och hur de menar att den kan forbattras. Vissa av
fragorna kunde eleverna besvara genom att markera pa en digital karta,
till exempel vilka vigar de cyklar, vad de anser ar farliga platser och var
de giarna uppehaller sig. Elevernas markerade kartor anvindes darefter
som utgangspunkt vid fysisk planering och diarmed identifierades till
exempel barns egna favoritplatser i grannskapet.

Studien visar pa betydelsen av att tillvarata elevers perspektiv i ett
planeringsammanhang genom att visualisera utomhusmiljon i ett
barnperspektiv. Samverkansvinsterna blir uppenbara mellan olika
intressenter som kommunernas stadsférvaltning, barn- och ungdoms-
namnder, gatukontor och parkforvaltning, och det framstar som ange-
laget att utveckla sddan samverkan med tanke pa betydelsefulla
indikatorer i milj6- och kvalitetsmal. Nordin (2005) péatalar i avhand-
lingen hur man kan tillvarata barns och ungas onskemal vad giller
utformningen av utomhusmiljon. Inte minst visar avhandlingens
resultat pa behovet av att genomfora platsanalyser i narmiljon och
omgivningen, i anslutning till skolans lokaler med fokus pa pedagogisk
markanvandning och skolutveckling.

Stadslandskapet som plats for undervisning och larande

I utbildnings- och forskningsprojektet Mobile Augmented Reality (AR)"
and Outdoor Education (Arvola m.fl., 2021), vilket genomférdes med
larare och elever i arskurs 1—7 i Helsingborgs kommun, 2012—2015,
fokuserades stadslandskapet som plats for undervisning och ldrande.
Saledes kombinerades digitalt forstarkt verklighet med utomhus-
pedagogik i stadens olika larmiljoer. Denna utbildningsintervention med
efterfoljande utviardering resulterade i en forskningsrapport, som visade

10 Augmented Reality, forstarkt verklighet, ar en direktsdnd betraktelse av en
fysisk, verklighetstrogen miljé vars element forstiarks (eller kompletteras)
med datorgenererade sinnesintryck som ljud, video, grafik eller GPS-data.
(Wikipedia)
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att deltagande ldarare och deras elever pa mellanstadiet blev positivt
instéllda till undervisning utomhus. Kombinationen av high tech, digitalt
forstarkt verklighet, och high touch, kroppslig kontakt med verkligheten,
visade sig vicka elevernas intresse for stadslandskapets utveckling och
forandringar over tid, kopplat till undervisning och lirande om
klimatpaverkan och héllbar utveckling. Teman sisom “husets klader”
och "stadens arkitektur” behandlades med fokus pa global uppvarmning
och dess effekter pa hojning av havsnivaer. I resultatanalysen patalar
lararlaget betydelsen av att erhilla utokad planeringstid och
reflektionstid, badde for larare och elever. I denna studie finns tydliga
kopplingar till samtliga aspekter av undervisning och larande: kunskap,
landskap, kropp, tid och miljé. Aven om den digitala, virtuella viirlden
skapar mojligheter att lira genom Augmented reality (AR), kan den inte
fullt ut ersitta den rikedom av kroppsliga sensoriska intryck och
upplevelser som den fysiska varlden omger oss med.

Skolgarden och den nara omgivningen som goda miljoer
for larande

Sdljo (2019) poangterar att utveckling och liarande dven i framtiden
kommer att forutsitta kroppsliga, handlingsburna sensoriska
upplevelser, genom de moten med landskapets olika platser som
utomhuspedagogiken bidrar med. Bjorklid (2005) patalar att det fysiska
sammanhanget, det vill siga landskapet eller platsen, i ett mer integrerat
plats-, miljo- och kroppsperspektiv ofta inte utgor ett tydligt definierat
forsknings- och utbildningsomrade. I en studie om skoltradgards-
verksamhet lyfter Akerblom (2005, s. 67) fram tankar kring hur lirare
och elever bade blir byggare och forvaltare av kunskap, nar plattformen
bestar av forstahandserfarenheter i odlingsverksamhet tillsammans med
andrahandserfarenheter i form av bilder och ord (Dahlgren &
Szczepanski, 2004; Dahlgren m.fl., 2007). I Lgr 22 (s. 10) uppmark-
sammas att skolan ska verka i en omgivning med ménga kunskapskallor
i en god miljé for larande. Det blir betydelsefullt att barns och ungas
utveckling kopplas till skolbyggnaden och skolgirden och till den
niarmaste omgivningen. Landskapets grona omgivningar med dess
biologiska méngfald av vixter och djur, trdd och buskar, men adven
odlingslotter, bor priagla bade skolgarden och forskolegarden (Lindholm,
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1995; Skantze, 1989; Wallin, 2000). Gardarnas utformning och
gestaltning behover folja landskapets grona topografi for att kunna
forebygga och motverka till exempel virmestress och darmed dven
fungera som sol-, vind- och regnskydd. Grahn och Stoltz (2022) har
sammanstéllt en internationell forsknings- och kunskapséversikt som
giller gronomrédens funktion och utformning, frimst i stadsmiljoer, for
att fraimja barns och ungas hélsa och vilbefinnande. Detta ar i enlighet
med de globala mélen for hallbar utveckling i Agenda 30 (Regerings-
kansliet, 2024), dar dven en vil genomford utformning av narmiljon runt
skolor och forskolor ingar. Ett stort antal studier pavisar positiva effekter
av tillgdngen till naturomridden med varierad vixtlighet, biologisk
mangfald och 6ppna ytor, som inbjuder till lek och social samvaro.
Parker och andra naturomrdden ar nodviandiga for att motverka
klimatférandringar, dar trdd och buskar skyddar fran savil intensivt
solljus som regn och vind, vilket paverkar mojligheter till regelbundna
utomhusaktiviteter. Wallenberg (2022) framhaller i sin avhandling
vikten av att bevara trdd som skydd mot virmestress som barn kan
drabbas av di de vistas i alltfor intensivt solljus. Han undersokte
forskolegardar i Goteborg och fann att minst 50 % av deras yta var utsatt
for starkt solljus som kan leda till allvarlig virmestress hos barnen. Detta
leder till att barnen blir trétta och déasiga, vilket far negativa
konsekvenser for de pedagogiska aktiviteterna, nagot som i sin tur gor
att lararna avbryter aktiviteterna utomhus eller helt undviker dem under
soliga varma dagar.

Hattie (2008) visar i en kunskapsoversikt, som bestar av mer 4n 800
studier, att den didaktiska var-fragan ar en mer eller mindre blind flack
i undervisning och lirande. Var undervisning och larande dger rum blir
sillan foremal for diskussion. Aven i den svenska didaktiska forsknings-
kontexten dr undervisningens och lirandets didaktiska var-fraga i
relation till rummet och platsen sparsamt forekommande, patalar
Andersson (2012). Han framhaéller att vad- och hur-frigorna ofta
prioriteras i didaktisk forskning och tar som exempel att av 24
forskningsprojekt under rubriken Design for lirande genomforda 2012
var det endast tva projekt som fokuserade pa var-fragan. Vidare lagger
Andersson i sin forskningsartikel till ytterligare en aspekt pa var-fragan,
kopplade till digitala och virtuella lirmiljéer. Platsen for larande kan pa
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sa satt vara bade konkret och abstrakt, i det att de ldrande kan befinna
sig pa en konkret plats i klassrummet samtidigt som de i tanken befinner
sig i en virtuell larmiljo, dir de ar oberoende av autentiska, fysiska méten
med objekt och fenomen i narmiljon, omgivningen och lokalsamhallet
(Andersson, 2012; jfr Arvola m.fl., 2021).

Sammanfattning

I de refererade avhandlingarna och forskningsstudierna figurerar
landskapet som en kontext i bade forskolans och grundskolans praktik,
genom att synliggora barnperspektivet utifrin var-frigan med dess
kroppsliga fysiska méten i utomhusmiljon vid planering av utomhus-
pedagogiska aktiviteter utanfor klassrummet. Radande fortitning av
urbana utomhusmiljoer, med minskad tillgdng av gronstrukturer och till
ytan mindre gardar i bade forskolan och grundskolan, forskoleklassen
och fritidshemmet, begransar ofta majligheten att tillgodose barns och
ungas fysiska rorelsebehov for lek och lirande. Har kan exempelvis
allminna parker och gronomraden men ocksa multifunktionell anvand-
ning av till exempel Golfarenan som utomhusklassrum (se Szczepanski
& Strandberg, 2022, under Kroppsaspekten) framhallas som tillgdngliga
larmilj6er i omgivningen, vilka delvis kan anvandas for undervisning och
larande utomhus.

Kroppsaspekten

I detta avsnitt refereras doktorsavhandlingar och forskningsstudier med
fokus pa den didaktiska hur-frdgan. 1 sammanhanget refererar hur-
fragan till hur elever tilldgnar sig kunskaper och erfarenheter genom att
anvianda kroppens alla sinnen och hjarnans kapacitet. Fysisk, kroppslig
rorelse, jamte sinnlig och intellektuell aktivitet i forhéllande till
narmiljon stdr med andra ord i centrum i dessa forskningsstudier.

Motorisk utveckling i forskolan

Att barns och ungas rumsuppfattning i samspel med omgivningen ar
relaterat till tidig rorelseerfarenhet och ett aktivt utforskande av
individuella rorelsemgjligheter, vilket har framkommit i flera studier.
Till exempel Berglind (2023) har studerat barns motoriska utveckling i
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forskolan, kopplat till en vixelverkan mellan fysiska rorelsemiljoer
inomhus och utomhus. Med st6d i egen och andras forskning hdavdar han
bland annat att brister i barns motoriska fardigheter okar i takt med att
den fysiska aktiviteten minskar i samhillet. A andra sidan har han ocksa
kunnat visa i sin forskning att elevers fysiska aktiviteter och deras vilja
att rora sig okar genom att skolan tillhandahaller grona och tilltalande
ytor att nyttja for utomhusaktiviteter.

Fysisk aktivitet, psykiskt vilmaende och
skolprestationer i olika amnen

Ericssons (2003) avhandling har en hypotetisk, deduktiv ansats och
experimentliknande design. Syftet med denna interventionsstudie i
skolar 1—3 var att belysa huruvida utokad motorisk trédning och
undervisning i dmnet idrott och hdlsa paverkar elevers motoriska
fardigheter, koncentrationsférméaga och skolprestationer, avseende
amnena svenska och matematik. Ericssons avhandling utgér en
delstudie i Bunkefloprojektet.'! I studien deltog totalt 251 elever, tva
interventionsgrupper med en lektion fysisk aktivitet och motorisk
traning per dag samt en jamforelsegrupp med tva lektioner per vecka. En
mindre grupp elever i de bada interventionsgrupperna som observerades
hade motoriska brister, och de fick ytterligare en lektion extra motorisk
traning i veckan.

En signifikant sdkerstilld motorisk forbattring uppvisades i
interventionsgrupperna jamfért med kontrollgrupperna, allra mest hos
pojkar i skolér 2, speciellt elever med motoriska brister gillande
rumsuppfattning. Aven 6ga-handkoordinationen visade pa bittre
resultat i interventionsgrupperna i skoladr 2 och 3. Vad giller vissa
skolprestationer — lasformaga, skrivforméga, tredimensionell rums-
uppfattning samt taluppfattning och tankefardighet — var skillnaderna
mellan interventionsgruppen och jamforelsegruppen sikerstillda i
resultaten pa de nationella proven i skolar 2. Daremot kunde studien inte

u Bunkefloprojektet "Motorisk Utveckling som Grund f6r Inlarning” (MUGI-
modellen, 1999—2002) lyfter fram en mer halsoframjande livsstil i
samverkan mellan skola, idrottsféreningar och forskning.

https://mugi.se/htmlsidor/projektbeskrivning.html
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bekrifta att elevernas koncentrationsformaga hade forbattrats genom
okad fysisk aktivitet och motorisk traning.

De i avhandlingsstudien deltagande elevgrupperna foljdes sedan
genom hela grundskolan i syfte att studera langtidseffekter av utokad
motorisk aktivitet och daglig undervisning i Idrott och hilsa (Ericsson &
Karlsson, 2014). Elevernas motoriska utveckling foljdes regelbundet
med hjilp av en checklista, liksom elevernas betyg i &mnena svenska,
engelska matematik och Idrott och hilsa. I skolar 9 var det 7 % av
eleverna i interventionsgruppen som hade motoriska svarigheter,
jamfort med 47 % i kontrollgruppen (P <0.0001). I interventions-
gruppen kvalificerade sig 96 % av eleverna till ett nationellt gymnasie-
program, medan motsvarande siffra for kontrollgruppen var 89 % (P
<0.05). Gruppen elever med motoriska problem hade generellt sett
nagot lagre betyg, flera hade svarigheter med koncentration och lag
sjalvkinsla. En lagre andel i den gruppen kvalificerade sig till gymnasiet.
Forskarna drar slutsatsen att daglig fysisk aktivitet framjar saval
motorisk utveckling som skolprestationer i 6vrigt. I en efterféljande
enkitstudie bland elever som gick pé ett individuellt gymnasieprogram
fann Ericsson och Cederberg (2015) att mindre dn hélften av eleverna
regelbundet deltog i lektionerna i amnet Idrott och hilsa, medan 14 %
aldrig deltog i dessa lektioner och 45 % &dgnade sig aldrig at fysisk
aktivitet under fritiden. Forskarna fann att dessa elever hade signifikant
samre betyg och deltog mera sillan i undervisningen 6verhuvudtaget.
Det visade sig ocksa att elever med god sjilvkinsla var signifikant mer
fysiskt aktiva, dn de med ligre sjilvkinsla. Det positiva sambandet
mellan fysisk aktivitet och goda skolprestationer visar pa betydelsen av
att forsoka hoja elevers motivation till att bade vara mera fysiskt aktiva
och vilja delta i undervisningen.

I motsats till Ericsson och Karlsson (2014) fann Vedgy (2020) i sin
3-ariga longitudinella studie inga signifikanta samband mellan elevers
fysiska aktivitetsnivd och skolprestationer bland 12—16-aringar. Hon
fann dock ett svagt samband mellan den fysiska aktivitetsnivan och
psykiskt vilbefinnande samt i viss man sjalvkansla, sarskilt bland flickor.
Vedgys resultat skiljer sig pa sa sitt dven fran andra studier, dar man i
likhet med Ericsson och Karlsson funnit ett visst samband mellan graden
av fysisk aktivitet och skolframgang, vilket Vedoy (2020) péatalar kan
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bero pa olika metoder vad géller saval forskningsuppldgg som métning
av fysisk aktivitet. Hon rekommenderar darfér mer omfattande och inte
minst longitudinella studier. Becker m.fl. (2017) granskade 13 utvalda
studier fran olika lander, dar undervisning utomhus hade praktiserats
och utvarderats. I sju av dessa studier fann de 6kad framgang i skolan i
vissa d&mnen hos de deltagande eleverna, framfor allt med avseende pa
att kunna omsitta nya kunskaper i praktisk handling i vardagen. I tva
studier marktes forbattringen framst i 6kad motivation for larande. I nio
studier fann man framfor allt effekter i social kompetens hos eleverna,
sasom sjilvkinsla och sjialvfortroende, tillitsfulla relationer och kinsla
av tillhorighet. Endast tva studier i denna oversikt rapporterade positiva
effekter i fysisk aktivitet hos eleverna, vilket delvis ansdgs bero pa var
utomhusaktiviteterna dgde rum.

En nagot annorlunda aspekt av elevers fysiska aktivitet i relation till
skolan presenteras av Westman (2017). Han fann att elever som gick
eller cyklade till skolan hade hogre vakenhetsgrad och koncentrations-
formaga under skoldagen dn de elever som blivit transporterade till
skolan med buss eller bil. De transporterade eleverna visade sig vara
mindre aktiva, mer stressade, de uppvisade simre humor och var
ddrmed mindre néjda i skolan.

Fysisk aktivitet i relation till ndrmiljon i en téitort

Heurlin-Norinder (2005) behandlar i en etnografiskt inspirerad
avhandling hur barnen, genom att fylla i egna “rorelsekartor”, uppfattar,
forstar och anviander narmiljon under promenader langs skolviagen. Fyra
olika bostadsomraden beldgna i storstad valdes med fokus pa bygg-
monster, trafikplanering och design. I ndrmiljon framtriader relationen
och motet mellan vuxensamhaéllet och barnsambhillet, till exempel i hur
de vuxna har tagit hansyn till barnens rorelsefrihet i planeringen av
bostadsomraden. Studien handlar om mo6ten mellan barnen och
platsen/narmiljon men ocksd mellan barnet och andra méanniskor i
omgivningen, samt hur platsbundenhet och platsidentitet tar gestalt i
hur barnen beskriver att de upplever och anviander niarmiljon. I en
enkitstudie deltog 732 barn i 8—11-arsdldern, och i ytterligare en studie
intervjuades 32 barn i dldern 7—14 &r, samt 24 vuxna i barnens narhet,
kompletterat med deltagande observationer.
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Resultatet visar pa betydelsen av att barns och ungas niarmiljo kopplas
till rorelsefrihet och upplevd platskvalité, overgripande platsidentitet,
orienterbara platser med maéngfald och variation samt inslag av
utmaningar och overraskningar utmed vigen, si kallade “icke-platser”
som vuxna inte alltid upptécker. Det presenteras i en analysmodell med
fyra falt: (1) Att handla i det fysiska rummet — rorelserelaterade
aktiviteter, skridsko- och pulkadkning, snowracing, cykling, bygga kojor,
hastlekar, spela boll med flera. (2) Att uppleva i det fysiska rummet —
att hitta i narmiljon, platser med hogt affektionsvirde, garden, parken
och idrottsplatsen, naturrelaterade upplevelser i form av tradklattring,
bygga kojor, springa i gras och 16v nimndes. (3) Att handla i det sociala
rummet — upplevd platskidnsla karakteriserad av trygghet och
rumslighet for sociala moten. (4) Att uppleva i det sociala rummet —
upplevelse av tillgangen i bostadsomradet till aktiviteter, variation och
social kontroll som skapade trivsel och trygghet. De fyra falten beskriver
foljaktligen hur hela narmiljon, bade fysiskt och socialt, anvinds och
upplevs om barnen far tillgéng till den.

Om rorelsefriheten i vara bostadsomraden kopplas till ett helhets-
tdnkande utifran dess gestaltning och utformning, blir det avgérande for
graden av nirmiljons tillgdnglighet. Infrastruktur och trafikintensitet,
liksom foraldrars bilskjutsning till och fran skolor och fritidsaktiviteter,
bidrar till barns och ungas minskade rorelsefrihet. Saledes blir
rorelsefriheten och platsanviandningen beroende av den fysiska miljons
utformning och kvalité i vira bostadsomraden. Landskapets orienter-
barhet och igenkdnningsgrad ar visentliga for att mojliggora barns och
ungas orientering i omgivningen, det vill sdga att kunna avlasa och hitta
i narmiljon och omgivningen.

Golfarenan som utomhusklassrum

Alla svenska golfarenor har idag ca 30 % av ytan fri fran golfspel, en yta
som oftast lampar sig vil att anvdnda for undervisning och liarande
utomhus. Ett av dagens stora problem i stadsmiljon ar fortdtningen,
vilket gor det svart att hitta lampliga ytor for undervisning utomhus i
vara urbana landskap. Dessutom byggs idag skolor utan skolgardar,
vilket tar bort mojligheten att anvanda dessa ytor till undervisning, men
ocksa rorelseaktiviteter under skolans raster. Manga golfanlaggningar
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som ligger i ndrhet till stadsmiljoer skulle kunna anvindas av skolor som
utvidgat klassrum, ibland pa gang- eller cykelavstand, om den typ av
projekt och initiativ som beskrivs nedan sprids runt om i landet.
Intentionen med pilotstudien Golfarenan som utomhusklassrum
(Szczepanski & Strandberg, 2022) i Motala kommun under aren 2017—
20192, var att i liarande skapa mojligheter genom att anvinda
landskapets grona och blaa ytor med golfarenan som plattform i under-
visningen. Hir genomfordes en atta dagars utbildningsintervention i
utomhuspedagogik med larare verksamma pa lag- och mellanstadiet och
fritidshemmet. Golfklubbens argument for undervisning och lirande
utomhus baseras pa biologisk mdngfald, allemansrdtten och hallbar
utveckling, men ocksa pa att stédja och uppmuntra elevers fysiska
aktivitet och rorelse genom golfspel (Bramryd m.fl., s. 60—63, 2025). I
den utomhuspedagogiska utbildningsinterventionen fokuserades &mnen
sasom sprak, matematik, naturvetenskap, teknik, idrott och hilsa samt
det estetiska blocket. Inom projektets ram fick bade larare och elever
mojlighet att prova pa att spela golf. Golfarenan som utomhusklassrum
har dven implementerats pa golfanlidggningar i andra kommuner under
aren  2021-2025"°. Malgruppen for kompetensutveckling i
utomhuspedagogik har utvidgats till idrottslarare med annat skolamne
pa hogstadiet och gymnasiet, genom ett ekonomiskt stod fran STERF —
Scandinavian Turf Grass Association — och Svenska Golfforbundet
(STERF, 2024).

Barns och vuxnas anviandande av den bostadsnara
naturmiljon for fysisk aktivitet

Sandberg (2012) behandlar i avhandlingen betydelsen av den
bostadsnidra naturkontaktens utrymme i storstadsbarns vardagsliv.
Studiens syfte ar att identifiera, analysera och beskriva bade barns och
vuxnas erfarenhet av naturkontakter i narmiljon. En “aktivitetsbok”

12 https://www.youtube.com/watch?v=6a1pbDemQpg&t=35s

13 https://www.klubbtv.nu/#parts/391931
https: //www.klubbtv.nu/#parts/392008?yp part id=392008&yp zone id
=2197&yp format=up&yp time=0
Se dven Svenska Golfférbundet. Golfbanan som utomhusklassrum.
www.golf.se
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anviandes for att finga in “naturkontakten” i en tidsrumslig kontext,
kopplat till en tidsgeografisk ansats. Utifrain deltagande miljo-
observationer i falt beskrivs barns och ungas direkta intuitiva relation till
narmiljon genom begreppet affordance, narmiljons dragningskraft och
handlingsutrymme. Diarutover anviandes gruppintervjuer, enskilda
intervjuer samt enkéter for att samla in data. I barnstudien deltog totalt
40 elever och deras larare i tvd mellanstadieklasser, och i vuxenstudien
deltog 60 elevers vardnadshavare. Bostadsomradena valdes pa grund av
nirheten till ett naturomrédde men hade ocksa olika social struktur.
Nagra fragestillningar att utga fran: (1) Vistas storstadsbarn i bostadens
narnatur och vad gor de dar? (2) Vilka sociala och fysiska rumsliga
aspekter i barnens boendemilj6 och 6vriga vardagsliv hindrar respektive
eller frimjar barns kontakt med narnatur? (3) Vad betyder geografisk
nirhet till naturomraden for barns naturkontakt? Kontakten med den
bostadsnira naturen har, enligt studien, en plats i barns vardagsliv,
genom foraldrar och skolan samt i viss man genom upplevelser pa egen
hand. Det framgar att barnen inte alltid vistas i den néra naturen i den
utstrackning som fordldrarna pastar eller tror.

Foraldrar med positiv instéllning till naturkontakt onskar imple-
mentera denna positiva instédllning till sina egna barn. Dessutom
uppfattar fordldrarna att trafiken i innerstaden utgor ett storre hinder
for naturkontakt an i ytterstaden. De hoppas dock att gemensamma
familjeutflykter genom naturupplevelser far ett genomslag i barnens
relation till naturen. Narhet fran bostaden till naturpriaglade utomhus-
miljoer blir vasentligt for barnen for att de ska kunna skapa naturkontakt
pa egen hand, men det ar inte avgorande for naturkontakten och hur den
som helhet gestaltar sig. Den geografiska nirheten till naturomraden
fran skolans lokaler ar av betydelse for att larare ska kunna ta med sina
elever utomhus, eftersom korta och spontana turer i narmiljon av larare
inte uppfattas kriva ndgon mer omfattande undervisningsplanering.
Véardnadshavare har dessutom observerat att forskolan har storre
ambitioner dn grundskolan, vad avser att skapa naturkontakt som utgor
en avgorande forutsattning for att undervisning utomhus ska kunna dga
rum, men dven genom engagerade lirare. Foraldraargument for utokad
utomhusvistelse som identifierades utgick frdn videranpassning,
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exempelvis fint vader och frisk luft, samt 6nskan om reducerad skarmtid
(Sandberg, 2012).

Om elevernas vanor hemifran karakteriseras av en svag natur-
kontakt, blir skolan genom lararens verksamhet betydelsefull for att
skapa frekventa fysiska moten i olika naturmiljoer. Leken i natur-
omraden i tatortsnira skog har i storstaden alltmer flyttats till designade
fysiska stadsmiljoer, separerade fran bostaden, sdsom lekplatsen, parken
och skolgarden. I kontrast till detta efterfragas i ytterstadsomraden
designade ytor, i form av lekplatser, trots tillgangen till tatortsnira
skogsmark. Skolans kunskapsférmedling adger oftast rum inomhus
kopplat till begrepp genom ord och bilder, vilket i 6kad omfattning har
ersatt kunskapsinhdmtningen utifrdn kroppsliga moten i naturliga
sammanhang i skolans nirmiljo och omgivning som dirmed inte
tillvaratas. I Sandbergs avhandling (2012) poingteras den kropps-
fenomenologiska ansatsen och dirmed sinnenas och kroppens betydelse
i motet med utomhusmiljon. Genom att ta ut barn och unga till olika
platser i omgivningen blir bade larare och vardnadshavare betydelsefulla
katalysatorer i naturumgénget, vilket inte alltid d4ger rum per automatik.
I det avseendet har ytterstaden en fordel genom att erbjuda stérre 6ppna
friytor, som skapar mdjligheter for mera arealkrdvande utomhus-
aktiviteter. Det forutsatter emellertid att friytorna explicit tillvaratas i
barns och ungas lek och larande. De vuxnas deltagande 6ppnar ddrmed
upp platsernas mojligheter till lek och fascination.

LarMiljo-studien

En forskningsstudie med fokus pa ldrande, hilsa och rorelse i Finland,
foljdes upp av Folkhilsans LérMiljo-studie — Rorelse, utomhusldrande
och vdlmdende i grundskolans ldgre darskurser, baserad pa tva
delstudier (Simonsen m.fl., 2023). Den finldndska laroplanen
(Utbildningsstyrelsen, 2016) betonar anvidndningen av maéangsidiga
larmiljoer kopplat till skolamnet omgivningsldra. 1 en liararstudie
kartlades dels hur ofta gronomrdden och andra utomhusmiljéer
anviandes i undervisningen, dels forekomsten av samarbete med andra
aktorer, sasom Naturskola, Folkhilsan och kommunens utomhus-
pedagog. Anvindningen av utomhusmiljéer varierade mellan 1
gang/vecka och 1—2 ganger/manad, beroende pa lidrarnas utomhus-
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pedagogiska kompetens. De flesta larare i LirMiljo-studien patalade den
okade kroppsliga rorelsens betydelse bade for elever och liarare. Men
aven vad giller samarbete, miljomedvetenhet, fysisk och psykisk hélsa
upplevdes undervisning utomhus ha en positiv effekt pa eleverna. I en
elevstudie undersoktes elevers fysiska aktivitet, hilsa och vilbefinnande,
akademiska fardigheter, relationer till naturen och hur ofta
utomhuspedagogiken forekommer pa klassniva under lasaret. Dessutom
mittes elevers fysiska aktivitet med accelerometer, utifrin aktivitets-
nivaer och rorelsemonster. I elevstudien ar det svarare att utlisa nagra
tydliga effekter. Darfor behovs longitudinella forskningsstudier som
innefattar bade utokade utbildningsinsatser i utomhuspedagogik och ett
storre larar- och elevmaterial. Detta for att kunna erhélla métbara
effekter 6ver tid, avseende elevers hilsa och skolprestationer (Simonsen
m.fl., 2023).

Liara med maltiden

En forsoksverksamhet med anknytning till saval kropps- och kunskaps-
aspekten som landskaps- och miljoaspekten ar “Lara med maltiden”.
Projektet har pagatt i nagra ar med stod av savial Skolverket som
Livsmedelsverket. Har fokuseras utomhusmiljon som larmiljo i saval
fritidshemmet som ldg- och mellanstadiet i en samproduktion bendmnd
“Utomhusmatlagning — Liara med maltiden”'*. Verksamheten illustrerar
hur en skola flyttar delar av skolans &mnen utomhus och samverkar med
skolrestaurangen, nir elever och lidrare gemensamt tillagar skollunchen
utomhus. Med uppenbara referenser till &mnet hem- och konsument-
kunskap samverkar bade tanke, sinnesupplevelse och handling. Eleverna
lar sig samarbeta och ta ansvar, vilket stiarker gruppkédnslan och
elevernas sjalvfortroende. Skollunchen ger pa sa sitt anledning att
diskutera flera olika skoldmnen, sasom matematik, biologi, kemi,
niringsldra, men ocksa till exempel olika livsmedels ursprung och hur
man hanterar livsmedel pa ett hallbart sitt. Bide skolledning, larare och
skolkokspersonal upplevde det som en positiv innovation, som dock
forutsdtter planering och schemaldggning. Eleverna deltar i bade

14 https: //www.youtube.com/watch?v=7F6UvFsWvkg
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rorelsebeframjande och rofyllda aktiviteter i skolans narmiljo som
kopplas till kost och motion, hilsa och vilbefinnande.

Sammanfattning

Vad giller kroppsaspekten av undervisning och liarande har de flesta
redovisade studier i forsta hand rapporterat effekter avseende motorik
och fysisk hilsa samt i viss man mentalt vilmiende. Okat stillasittande i
skola och samhaille resulterar i motoriska brister bland barn och unga,
nagot som kan paverka deras rumsuppfattning och motorikutveckling,
balans och koordination (Sandberg, 2012; SCB, 2018). Kunskaper om
narmiljons olika platser oOkar rorelsefriheten, medan stiddernas
infrastruktur, bilintensitet och vardnadshavares skolskjutsning bidrar
till en minskning av barns och ungas rorelsepotential. Det géller att
uppticka de tiatortsndara utomhusmiljoernas gronytor i stadslandskapets
och hur de kan anviandas, for att kunna 6ka och stimulera till en mer
frekvent naturkontakt. Barn och unga patalar gliadjen av att komma ut i
terrangen, genom att fysiskt leka, springa och jaga varandra. Det kropps-
och kénslorelaterade métet med landskapet ger mojligheter att skapa en
kidnsla av naturkontakt. Barn och unga leker inte utomhus i den
utstrackning som fordldrar minns frdn den egna barndomen, enligt
Sandberg (2012). Detta beklagas av vardnadshavare men uppfattas inte
som sarskilt markligt mot bakgrunden av samhaillsutvecklingen, som
innebar urbanisering och fortiatning av stadens utomhusmiljoer. Positiva
effekter vad géller skolframgang och betyg har dock visat sig svérare att
beldgga, dven om vissa exempel finns (Ericsson & Karlsson, 2014; se
aven Malone, 2008, och Mann m.fl., 2022, under rubriken Mojligheter
och utmaningar).

Tidsaspekten

De hir refererade doktorsavhandlingarna speglar i forsta hand skolans
organisation och arbetssitt utifrdn en tidsaspekt, vilken paverkar
undervisningens utformning, savil inomhus som utomhus. Tids-
aspekten ar kopplad till den didaktiska ndr-fragan. Tidsaspekten kan
ocksa gilla innehallet i undervisningen, som till exempel historiska
skeenden och &rstidsvixlingar. Forskningsstudier som tar upp denna
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aspekt behandlas dels under Kunskapsaspekten (t.ex. Ludvigsson m.fl.,
2022), dels under Miljéaspekten (t.ex. Bjorneloo, 2007).

Elevers uppfattningar om skolans tid och egen tid

Westlund (1996) anviande i sin avhandling en kvalitativ tolkande
forskningsansats i fenomenologisk tradition. I studien deltog 211 elever
i arskurserna 2—7 fran bade glesbygd och storre stad, dar det insamlade
materialet bestar dels av elevuppsatser pa dmnet "Vad jag tidnker om
tiden”, dels av intervjuer, enkéter och teckningar. Westlunds syfte var att
fa kunskap om och forsoka forsta, beskriva och tolka elevernas
reflekterade erfarenheter, genom bade individuella och kollektiva
utsagor. Darmed forsokte hon finga métet mellan elevens och skolans
strikta inrutade tidsstruktur och det icke inrutade ”“temporala
frirummet” i en epistemologisk dimension om tidsuppfattning, utifran
elevers vision och idealbild, fritt fran tidsregler. Hur kan detta méte
gestaltas och hur kan elevers tidsupplevelse i skolkontexten relateras till
ett pedagogiskt sammanhang? fragar sig Westlund. Det empiriska
materialet identifierades utifrdn tre tidsdimensioner pa metaniva: En
ontologisk dimension genom att objektiv "klocktid” stills mot subjektiv
upplevd tid, en kunskapsteoretisk tidsdimension som beskriver vad som
lars och pa vilket siatt kunskap om tid bildas, och en existentiell
tidsdimension som relateras till ett storre livssammanhang.

Den industriella och kvantitativa uppfattningen om skolan som
system, med dess fasta tidsstrukturer i form av “lektionstider, mattider
och rasttider”, paverkar undervisning och larande pd manga olika sitt.
Skolpraktiken vilar pa forestillningen om en objektiv tid, dar skolan som
system behover synliggora och ta hiansyn till elevers olika dolda
tidskunskaper i form av subjektiv tid. Om elever ges mojlighet att vara
medagerande och deldgare genom meningsfulla inlamningsuppgifter,
upplevs tiden ga snabbt, sa kallad "rolig tid”. Exempelvis upplevelsen av
utflykter, cykling till park och idrott samt undervisningsperiodens tema
“boken om mig sjilv”, dar elever uppfattar tiden som snabb. Elever
efterlyser tid for reflektion och uppskattar temaskrivning som ett sitt att
bearbeta och integrera egna upplevelser och tankar. Under lektioner i
historia och matematik, samt vid veckoplanering av arbetspassets
innehall, upplevde eleverna daremot tiden som langsam. Det vill siga att
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en alltfor strikt tidsinramning uppfattas som att tiden gar langsamt,
“trakig tid”, vilket inverkar pd arbetsrytm och minskar mojligheter for
elever att kunna paverka, vilja och fordjupa kunskapsinnehéllet. Genom
ett spatialt och ett temporalt frirum kan en stor mingd separerade
skolkunskaper kopplas samman i dmnen som formar innehéllet i
undervisningen. En avrutinisering och minskning av klocktiden, med
den alltfor stressande livsrytmen i skolan, motverkas till férman for
tematiska reflektionstillfallen och tid for att tinka, patalar Westlund
(1996).

Bade larare och elever behover tillgdng till reflektionstid, enligt
Westlund, genom att lira sig hantera bade formella och informella
tidskonventioner. Om det finns en samstimmighet mellan tidsregler i
skolan och hemmet, har elever littare att anpassa sig till skolans
tidssocialisation. Genom elevernas inflytande ges ett tidsutrymme och
en majlighet att tdnka i lugn och ro. Det forbattrar deras forméga att
uttrycka alternativa tidserfarenheter, subjektivt erfaren tid och egna
forslag till en forbattrad skolsituation. Men det kraver ocksa att lararen
far tid till att kunna tillvarata elevernas sociala tidskompetens, det vill
sdga vad man maste ldra sig for att kunna ga i skolan. Trots att lektioner
och raster endast utgor en social temporal konstruktion, ifragasitts de
sillan inom skolans organisation utifran undervisning och larande.

Naturvetenskapliga dmnen i relation till anvindning av
tid

Henriksson (2016) har som fokus i avhandlingen klasslarares upp-
fattningar av undervisning i naturvetenskapliga dmnen. Forsknings-
ansatsen ar fenomenografisk. I tvd delstudier, den ena baserad pa
semistrukturerade intervjuer och den andra med en kombination av
intervjuer och videoobservationer, undersoker Henriksson variationen i
larares uppfattningar av undervisningen i naturvetenskapliga ldro-
damnen, hur och varfor larare viljer att arbeta som de gor, samt hur det
paverkar undervisningen och elevers liarande. I den forsta delstudien,
med anvidndande av semistrukturerade intervjuer, deltog 15 larare i
arskurs 3—6 vid svensksprakiga stads- och landsbygdsskolor i Svensk-
finland. Den andra delstudien bestod av tre lirare, och insamling av
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forskningsmaterial skedde genom stimulated recall med intervjuer och
videoobservationer.

I avhandlingens bada delar (Henriksson, 2016) patalas bland annat
hur utomhuspedagogiken kan 6ka mojligheten till praktisk kunskap och
kontextbundet lirande. Hindren bestidr av sidkerhet, organisation,
schematekniska och tidsmaissiga forutsittningar for undervisning i
utomhusmiljon. Tidsbristen uppfattas utgora ett problem som paverkar
elevens larande liksom ldrarens arbete. De bada delstudierna uppvisar
en stor variation av uppfattningar i kommunikation och arbetssitt i
naturvetenskapliga larodimnen, som bestar av biologi, geografi, fysik,
kemi samt miljo- och naturkunskap. Dessutom patalas kunskapsbrister
inom dmnesdidaktisk forskning kring vardagsuppfattningar kopplat till
utmaningen, genom betydelsen av formagan “att tinka sjdlv”. Lararnas
forhallningssatt till de naturvetenskapliga &mnena uppfattas relateras
till badde egna individuella intressen, dmneskunskaper och elevers
intresse for dmnet. Brister i teoretisk medvetenhet i undervisningen
uppfattas vara en bidragande orsak utifran valet bakom handlandet,
eftersom den teoretiska bakgrunden till gorandet inte alltid ar medvetet
nirvarande.

Det ar frimst inom biologiomradet som undervisning utomhus
anviands, och lararna uppfattar betydelsen av 6kad anviandning av
utomhuspedagogik som en vision for den egna undervisningen. Kopplat
till arbetssittet patalas betydelsen av ett mer “tidsflexibelt schema”,
utifrdn organisation, resurser, utrymmestekniska aspekter och yta som
upplevs utgora bade hinder och utmaningar for en varierad under-
visning. Vad avser skillnader i arbetssitt upplever lararna amnena fysik
och kemi som mer planeringsmaissigt arbetskriavande an biologi och
geografi. Dessutom anges schematekniska och organisatoriska aspekter
som orsaker till tidsbristen. Planeringen i de naturvetenskapliga &mnena
upplevs darfor som mera tidskriavande i jaimforelse med andra liro-
amnen. Elevernas forkunskaper, reflektionstid och gruppdiskussioner
behover kopplas till nya begrepp insatta i naturliga sammanhang,
patalar lararna. Tidsbristen uppfattas leda till mindre tid for reflektion
som i sin tur leder till att elevernas larande blir ytligt. Trots detta menar
lararna att de naturvetenskapliga dmnena lagger grunden for nyttiga
vardagskunskaper, men ocksd ett intresse for naturen, miljon och
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omvirlden. Larmiljéerna i undersokningens andra del bestar genom-
giende av skolans klassrum, dven om biologidmnet uppfattas erbjuda
fler mgjligheter till undervisning utomhus d4n amnena geografi, kemi och
fysik. Skolans ekonomiska och organisatoriska forutsiattningar, sisom
utformning av skolgardar och tillgangen till nira omgivningar, uppfattas
paverka mangden och mojligheten till undervisning utomhus.

Sammanfattning

Westlunds (1996) och Henrikssons (2016) avhandlingar tydliggor pa
olika sitt betydelsen av tillgangen till larares och elevers reflektionstid i
undervisningen. Genom att tidsbristen sa starkt upplevs paverka
lararnas arbete och elevernas ldrande, efterstridvas ett mer organisa-
toriskt flexibelt tidsschema som mojliggor tematiska reflektionstillfallen
for bade larare och elever. Battre tidsanvindning i undervisningen satter
darmed fokus pa den didaktiska ndr-fragan. Undervisningens organisa-
toriska och schematekniska tidsstruktur uppfattas skapa hinder och
utmaningar for mer amnesovergripande studier, eftersom larare och
elever av tradition ar starkt tidsbundna till klassrummet och dess
laromedel. Skolans traditionella organisation av tid och rum vilar pa en
objektivt maétbar ansats. Lirarna i Henrikssons studie beskriver
tidsbristen som en f6ljd av ett alltfor omfattande innehall i laroplanen,
vilket ger litet utrymme for reflektion over detta innehéall. Har handlar
det om lararnas uppfattningar av skoltidens anvindning. Eleverna i
Westlunds studie beskriver sina subjektiva tidsuppfattningar, att tiden
uppfattas sta stilla i det temporala mellanrummet, ndrmare bestamt
frirummet i undervisningen. Det temporala mellanrummet utgor
dirmed en outnyttjad potential, och torde sa gora dven i ett utomhus-
pedagogiskt undervisnings- och larandesammanhang eftersom de flesta
larare inte har nagon erfarenhet av undervisning utanfor klassrummet.

Miljoaspekten

Med fokus pa den didaktiska varfor-fragan, presenteras hiar under-
visning och larande utifrdn miljoaspekten den utomhuspedagogiska
miljoaspekten i tre avhandlingar och ytterligare en studie relaterade till
ekologi och héllbar utveckling.
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Hallbar utveckling ur liarares perspektiv

Bjorneloo (2007) belyser i avhandlingen larares syn pa hallbar utveck-
ling i undervisningen. Studien bygger pa en kvalitativ forskningsansats
med ldrares utsagor om undervisning, undervisningsinnehall och
arbetssitt gillande hallbar utveckling i forskola och grundskola. Syftet
med avhandlingen ar att synliggora ldrares uppfattningar avseende
inneborder av fenomenet héallbar utveckling och hur ldrare omsatter
dessa i skolans undervisning och praktik. I studien intervjuades 17 larare
som representerade alla stadier i forskola och grundskola. Lararna besatt
kunskaper i sprakutveckling och samhallskunskap och de flesta var ocksa
kunniga inom omradet utomhuspedagogik. Utifrin egna exempel fran
skolarbetet formulerade lararna pa olika sitt ett etiskt ansvar, i form av
att de vill ndgot med sina elever, de vill nagot med virlden och de vill
nagot med undervisningen. Detta ansvar uppfattas relaterat till bade
nuvarande och framtida generationer, med avseende pa natur - och
miljofragor. Lirarna kopplar “hallbar utveckling” till tidsférlopp i
vardagen, utifran nutiden, datiden och framtiden med intentionen att
gora eleverna delaktiga i arbetet att skapa en hallbar framtid.

Resultatet beskrivs utifran fem tematiserade omraden: (a) helheter
och sammanhang, ett holistiskt perspektiv pa varlden, vilket innebar att
eleverna forvantas utveckla forstielse for ekologiska sammanhang,
livscykler och ekosystem, (b) inlevelse och forstdelse, eleverna ska lara
sig att gora medvetna val och forstd hur egna handlingar paverkar
miljon, (c) delaktighet och ansvar, eleverna ska lara sig att fora etiska
resonemang och forsta att egna stillningstaganden far olika konse-
kvenser, (d) sjdlvkdnsla och kommunikationsformdga, eleverna ska
kunna medverka i samvaro med andra manniskor genom att lara sig tala,
lasa och skriva, (e) formdga att lira, eleverna ska lara sig att anvinda
olika redskap och metoder for att fa tillit till sina mojligheter att ldra och
utvecklas och behaélla nyfikenheten och lusten att lira. Utifran
ovanstdende teman (a—e) identifierades tre metaperspektiv: Ett etiskt
perspektiv — eleverna ska utveckla ansvar, ett kulturbygge — eleverna ska
forstd vad som hénder i virlden, och ett individuellt perspektiv — indi-
videns egen hallbara utveckling, dar trygghet och sjalvkénsla star i fokus.
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Miljo- och hallbarhetsfragor ur elevers perspektiv

Manni (2015) fokuserar i sin avhandling elevers meningsskapande
avseende miljo- och hallbarhetsfragor i skolans olika aktiviteter och olika
kontexter, savidl inomhus som utomhus. Forskningsansatsen ar bade
kvantitativ och kvalitativ och bestir av enkéiter, observationer och
semistrukturerade intervjuer i tvd delstudier. I analysen anvinds ett
abduktivt angreppssitt, en vixelverkan mellan teori och praktik.
Overgripande forskningsfraga: Hur erfar och skapar yngre elever mening
i frAgor kring miljo och héllbar utveckling? I delstudie I, en enkitstudie,
deltog 209 elever i 11 klasser, arskurs 4, 5 och 6 vid fyra skolor med
utmarkelsen Hall Sverige Rent, Gron Flagg, Skola for hallbar utveckling'®
samt tva skolor utan gron profilering. Delstudie IT bestod av en fallstudie
i en klass i arskurs 6 med 13 elever i en skola med utmarkelsen Skola for
hallbar utveckling. Denna skola karakteriserades av en niarmiljo med
goda mojligheter till utomhuspedagogik, med gang- och cykelavstand till
stadens centrum och olika natur- och friluftsomraden.

I elevenkiter fran flera av skolorna framgick att lararna inte i
tillracklig omfattning tillvaratar elevernas mojligheter till delaktighet
och inflytande i anslutning till utomhusaktiviteter. Naturmétet och
estetiskt erfarande via sinnesfornimmelser och konkret handhavande i
falt uppfattades innebira en betydelsefull del av elevers menings-
skapande. Detta relaterades till milj6- och héllbarhetsfragor samt
levandegorandet av abstrakta begrepp, men &dven utifran etiska och
emotionella dimensioner i elevernas meningsskapande. Ett utomhus-
didaktiskt angreppssitt i miljo- och hallbarhetsfragor triggade elevernas
emotioner och mdjliggjorde diarmed miljoetiska diskussioner kring
varfor-fragan. Det globala sammanhanget fick dock inte nagot storre
utrymme, vad avser héllbarhets- och miljéfragor i undervisningen.

Det framgick av enkitsvaren i delstudie I att eleverna inte gjorde
nagon egentlig atskillnad mellan ekologiska, ekonomiska och sociala
aspekter av hallbar utveckling. De tycktes uppfatta de olika aspekterna
som sammanflitade och besvarade ofta frigorna i termer av bade
kunskaper och kinslor. Manni patalar att “elevernas meningsskapande i

15 https://www.hsr.se/gron-flagg (Skola for hallbar utveckling)
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miljo- och hallbarhetsfragor kunde beskrivas genom begreppet estetiskt
erfarande, dvs. att kognition och emotion ar integrerade i en helhet och
vidare att meningsskapande ar en kontinuerlig process” (Manni, 2015, s.
68, min kursivering). Det visar att elevernas meningsskapande i milj6-
och héallbarhetsfragor mynnar ut i ett holistiskt synsitt, utifran fysiska,
kognitiva, emotionella och socialt situerade aspekter, vilka alla ar lika
betydelsefulla for elevernas larande.

Ekologisk lisformaga — att lidra sig forsta naturen

Magntorns (2007) avhandlingsarbete fokuserar innehéallsspecifikt pa
ekologisk didaktisk kunskap i ett naturvetenskapligt undervisnings- och
larandesammanhang, genom att introducera begreppet reading nature,
det vill sdga ekologisk lasformaga, att kunna ldsa naturen. 1 avhand-
lingen beskrivs en kombination av olika undervisningsuppldgg avseende
biologi och ekologi i utomhusbaserade autentiska lirandekontexter.
Filt- och laboratoriestudier i vixelverkan integreras i ett ekosystem-
tdnkande. De huvudsakliga forskningsfragorna ar: Vad ar inneboérden i
reading nature, varfor ar det betydelsefullt att kunna ldsa naturen, och
hur kan denna forméaga utvecklas? I fyra delstudier deltog 18
lararstudenter (studie I), 15 elever i arskurs 7—8 (studie II), 23 elever i
arskurs 3—4 (studie III), och 13 erfarna lirare (studie IV) med erfarenhet
av naturvetenskap och utomhuspedagogik och med intresse for skol-
utveckling. Avhandlingens teoretiska ramverk grundas i ett
konstruktivistiskt larandeperspektiv, och dataunderlaget samlades in via
faltarbete och semistrukturerade intervjuer, individuellt eller i grupp,
bade fore och efter exkursioner i filt. Tanken bakom detta under-
visningsuppldgg var att lirande blir meningsfullt, om den lirande ges
mojlighet att koppla tidigare erovrade erfarenheter till nya kunskaper
och erfarenheter i naturen.

Avhandlingens resultat kan delvis diskuteras utifrén skillnaden
mellan en bottom-up-modell och en top-down-modell fér undervisning
och lirande. Ett grundldggande antagande for bottom-up-modellen ar
att utomhuserfarenhet uppfattas som en form av tacit knowledge av
betydelse for ekologisk hallbarhet. Darmed kopplas reading nature, att
ldsa naturen, till féormagan att uppticka organismer, det vill siga knyta
an till andra organismer, material och energifloden, utifran specifika
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autentiska sammanhang i organismernas livsmiljéer. Djupare kun-
skaper om organismer och deras ekologi hjialper den ldrande att koppla
kunskap till ekosystemets abstrakta principer, bdde inomhus och
utomhus i undervisningen. Detta kan ske genom att studera manniskans
paverkan i naturen, vilket har blir ett 1arande for hallbar utveckling. De
elever som fick kunskap enligt top-down-modellen saknade dessa
kunskaper om ekosystemets ingdende nyckelorganismer och hade
darmed storre svarigheter att uppfatta och forsta samband och relationer
gillande manniskans paverkan i andra fysiska larmiljoer och ekosystem
utomhus.

Efter genomgangen ekologikurs (delstudie I) framgick att larar-
studenterna i en skogsbaserad larmilj6 i storre utstriackning utvecklat
forméagan att urskilja enskilda organismer, exempelvis mossor, insekter
och svampar, enligt bottom-up-principen. Formagan att upptiacka och
identifiera méansklig miljopaverkan, det vill sdga indirekt miljopaverkan
iform av till exempel forsurning, utvecklades enligt top-down-principen,
och forst darefter kunde liararstudenterna relatera kunskapen till det
ekosystem som studerats. I skogsmiljostudien i arskurs 7—8 (delstudie
IT) beskrivs ett top-down-perspektiv som tankemaissigt skulle kunna
overforas och jaimforas med ett ekosystem i en damm. Eleverna upp-
fattades ha stora svarigheter att overfora kunskaper fran ett skogseko-
system till ett vattenekosystem, eftersom de saknade kunskaper om de
nyckelorganismer som karakteriserar ekosystemet. Eleverna i arskurs 3—
4 (delstudie III) undervisades enligt en bottom-up-modell, dir lararna
utgick fran ett konkret exempel i naturen for att lara eleverna att dra
slutsatser utifran ekosystemet som helhet, dock med varierande resultat.
Har beskrivs ocksa de hinder som liararna uppfattar dr kopplade till
begreppet reading nature, att ldsa naturen, namligen kunskap och
fortrogenhet med undervisningssituationen, naturmiljons lamplighet,
elevernas attityder, laroplan, schema och tid (delstudie IV).

Lirares motivation att anvinda naturen i undervisning och larande
uppfattas bestd av att kunna erbjuda eleverna forstahandserfarenhet i
olika larmiljoer utomhus genom sinnesstimulering, utifrén att anvinda
det episodiska minnets erfarenhet som diskussionsunderlag i
klassrummet. En framgangsfaktor bestar av bade exkursioner och
diskussioner i falt, diar saval grundskolelever som lararstudenter till-
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agnar sig ekologins sprak, ett sitt att "lara sig se och lasa ekosystem” och
deras relationer. Emellertid uppfattas ingen motsittning i att intro-
ducera ekologiundervisning inomhus och darefter bege sig utomhus och
slutligen koppla ihop lektionen i laboratoriet.

Magntorn hanvisar bland annat till Orr (1992) som drev tesen om
ekologisk ldskunnighet (ecological literacy). Orr understryker
betydelsen av kunskapen om jordens ekologi och ett hallbart leverne
utifran insikter om betydelsen av motet med landskapets natur genom
att dirmed skapa en forstaelse for biosfiren och ekorittvisa. I detta
sammanhang kan dven ndmnas Nicol (2001), vars forskning utgar fran
en pragmatisk kunskapsteori. I praktiska termer innebar den ett larande
med fokus pa miljofragor och hallbar utveckling via meningsskapande
erfarenheter i direkta landskapsméten i kombination med reflektion i
form av textbaserad praktik, bilder, malning, berattelser, "walk and talk”.

Den finska forskningsstudien Finnish student teachers’ ideas of
outdoor learning ar en fallstudie som fokuserar pa en grupp
lararstudenter som deltog i de bada kurserna Utomhuspedagogik for
hallbar utveckling och Utomhuspedagogik inom ldrarprogrammet
(Ratinen m.fl., 2021). Studiens syfte var att identifiera lararstudenters
uppfattningar om utomhusbaserade larmiljéer. Data samlades in via en
digital enkdt med Oppna fragestillningar, vilken besvarades av 46
lararstudenter (90 % deltagande). Svaren kunde delas in i tre teman: 1)
den pedagogiska miljon utanfor klassrummet, 2) pedagogiska aktiviteter
utomhus, och 3) tviarvetenskapligt larande. I svaren framkom en stor
variation i foreslagna larmiljoer utomhus med tonvikt pa naturen i
narheten av skolan. Vad det gillde aktiviteterna poangterades betydelsen
av elevernas aktiva deltagande i kollektivt lidrande, till exempel
grupparbeten och nirstudier av biologisk mangfald. i anslutning till
undervisning for héllbar utveckling. I friga om tvirvetenskapliga och
tematiska studier framholls naturens roll i friluftslivet, men de
studerande betonade ocksd betydelsen av undervisning for hallbar
utveckling. Forfattarna till studien framholl att lirande och undervisning
utomhus har starkt stod i den finska laroplanen genom skoldmnet
omgivningsldra (Ratinen m.fl., 2021). Den finska grundskolans obliga-
toriska omgivningsldra iar det liroamne som framst kopplas till
utomhuspedagogik (Utbildningsstyrelsen, 2016). I lairodmnets Mal och
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uppdrag patalas att elever bade ska lara kdnna och forsta naturen,
miljofragor och hallbar utveckling och den byggda miljon, samt lara
kinna sig sjdlva och andra méanniskor. Mélet ar att undersoka fenomen
inom omgivningsldarans olika &mnesomraden kopplat till miljéfostran
och kretsloppstdnkande i fysiska miljoer och naturliga situationer. Som
larmiljoer anviands forutom skolans lokaler dven den nirliggande
naturen och den byggda miljon, olika sociala sammanhang och
situationer, digitala larmiljoer samt lokala mgjligheter sdsom samarbete
med naturskolor, museer, foretag, medborgarorganisationer samt natur-
och vetenskapscentra.

Sammanfattning

De tre ovan refererade avhandlingarna beskriver, i likhet med studien av
Ratinen m.fl. (2021), betydelsen av tematisering, helheter och
sammanhang i undervisning och larande, kopplat till skolans &mnen och
teman, sdasom biologi, ekologi, miljo och hallbar utveckling, bade i
inomhus- och utomhusmiljon. Angelagenheten av att uppleva objekt och
fenomen i konkreta, naturliga kontexter framhaélls i avsikt att underlitta
forstdelsen av ekologiska, ekonomiska och sociala sammanhang. Att
knyta an till och lira sig om organismer i deras autentiska utomhus-
baserade livsmiljoer och deras relationer till andra organismer i olika
ekosystem lyfts fram, liksom hur material- och energifloden blir
inflytelserika komponenter i implementering av “ecological literacy”, att
lara sig ldsa naturen. I sammanhanget patalas ocksa det menings-
skapande naturmotets betydelse via konkreta sinnesfornimmelser for
kunskap och forstaelse av miljo- och hallbarhetsfragor.

Ett situerat larande i utomhusmiljon bidrar till att kontextualisera
och konkretisera globala aspekter kring miljo- och hallbarhetsfragor for
elever, dven om det globala sammanhanget inte alltid fick det utrymme
som ar motiverat enligt grundskolans tidigare ldroplaner som gillde nar
studierna genomfordes (Lpo 94; Lgr 11). Det globala sammanhanget ar
mer framtradande i Lgr 22 och bidrar ddrmed till utvecklingsomradet
larande for hallbar utveckling. Meningsskapandets fysiska, kognitiva,
emotionella och socialt situerade aspekter behover ytterligare beaktas
och integreras i ett holistiskt miljosammanhang, genom undervisnings-

107



uppldgg, vilande pa vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet i
undervisning och larande.

Mojligheter och utmaningar i relation till undervisning
utomhus

I ett antal internationella och skandinaviska forskningsstudier berors de
mojligheter som ldrande och undervisning i miljoer utanfor klass-
rummet erbjuder (jfr affordance) samt de utmaningar som skolan och
lararna stills infor i detta sammanhang. Har berors bland annat
verksamma ldrares, rektorers och vardnadshavares syn pa utomhus-
pedagogik i olika lander. Studierna knyter an till flera av de ovanndmnda
aspekterna av undervisning och larande utomhus.

Remmen och Iversen (2023) har i en kartlaggningsstudie studerat
52 vetenskapliga artiklar som berér utomhuspedagogik, vilka
genomforts i de skandinaviska landerna. De upptickte att skandinaviska
studier ofta saknades i internationella kunskaps- och forsknings-
oversikter, trots att dessa linder uppfattas ha en verksamhet kopplat till
friluftsliv och utomhusundervisning. Remmen och Iversen menade att
det kan bero pa att de flesta studier inte ar publicerade pa engelska och
dirmed inte nar de stora databaserna. Huvuddelen av de 52 studierna
har ett kvalitativt fokus, dar undervisning utomhus framst ar relaterat
till det naturvetenskapliga dmnesomradet, samt matematik, sprdk och
friluftsliv inom #amnet idrott och hdlsa. Nagra artiklar behandlar
undervisnings- och larprocesser utifran digitala resurser, kopplat till
hallbar utveckling. Artiklarna har ett brett spektrum och indelas i sju
kategorier: Lararperspektivet, utomhusundervisningens karaktir, hélsa
och vilbefinnande, kognitivt larande och skolprestationer, undervisning
och liarande béade i klassrum och utomhus, samt digitala verktyg och
undervisning for héllbar utveckling. I de flesta studier dr mélgruppen
larare eller larare och elever. Generellt sett har sévil ldrare som elever en
positiv instdllning till undervisning utomhus. Forutom hailsoeffekter
poangterar bade lirare och elever att de kommunicerar battre med
varandra utanfor klassrummet, och ldrarna menar att de lattare lar
kdnna sina elever. De utmaningar som namns ar framfor allt tidsbrist,
det giller savil tid for lararnas forberedelser som elevernas tid for att
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reflektera kring och bearbeta sina uppgifter. Aven frigor om sikerhet
namns som utmaningar, liksom varierande vaderleksférhallanden.

En norsk fallstudie (Fiskum & Skaugen, 2015) visar, med tyngdpunkt
pa elevers akademiska resultat, att skolor som regelbundet anvinder
utomhuspedagogik uppfattas skapa en bredare motivering for under-
visning och larande utomhus. Larare och rektorer verksamma pa 1ag- och
mellanstadiet deltog i studien, som tyder pa att undervisning utomhus
hjalper till att skapa en holistisk 1armiljo praglad av variation, motivation
och social kompetens. Betydelsen av lojalitet fran skolledningen, vad
giller undervisning utomhus, framtrader tydligt. Bade liarare och
rektorer beskriver dessutom vikten av stodet fran lokalsamhillet och
elevernas vardnadshavare, eftersom dessa uttrycker en onskan att fa
kunskap om vad utomhuspedagogik, undervisning och larande utomhus
innebar, kopplat till liroplan och skolprestationer.

Forsknings- och kunskapsoversikten Natural England (Dillon &
Lovell, 2022) omfattar 53 vetenskapliga publikationer och beskriver ett
brett spektrum av positiva effekter kring hilsa och lirande genom
undervisning utomhus. I de aktuella studierna ges beldagg for att en god
tillgang till naturpriglade utomhusmiljéer i och omkring bostads-
omraden och dari ingdende skolor kan forknippas med positiv utveckling
av savil larande och socialt beteende som fysisk och mental halsa.
Forskarna har emellertid vissa invindningar vad giller ndgra av de
utvalda studierna. En del av dem ar baserade pa ett litet (och ibland
homogent) elevunderlag, medan andra studier har péagatt under en
alltfor kort tid for att ge underlag for sikra slutsatser.

En forsknings- och kunskapsoversikt av Rickinson m.fl. (2004)
fokuserar pa forskning om undervisning, lirande och lek utomhus i
engelska skolor. Hiar framgar bland annat larares riadsla och oro for
elevers hilsa och sikerhet, brister i larares kunskaper, osidkerhet att
genomfora undervisning utomhus liksom brister i fortroende for
undervisning utomhus. Dessutom lyfts avsaknad av incitament och krav
kopplat till undervisning utomhus i skolans laroplaner fram, liksom brist
pa tid och resurser samt stod fran kolleger och skolledning, etcetera.
Relationen mellan klassrumsundervisning och undervisning utomhus
beskrivs utifran behovet av och tillgdngen till olika larmiljoer i skolans
narmiljo och omgivning. Harris (2021) f6ljde ett antal innerstadsskolor
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som genomforde ett pilotprojekt under ett ar med regelbundet ater-
kommande undervisning utomhus i narliggande gronomraden. Savil
elever och ldrare som skolledare och kommunens naturansvariga
intervjuades fore, under och efter projektet. Utvarderingen visade att
interventionerna hade stor potential nér det géllde elevers engagemang
i larandet, motivation och uppmairksamhet, kognitiv formaga samt
kinsla av mental och fysisk energi. Utmaningar som larare stilldes infor
var till exempel brist pad tid for planering och forberedelser samt
varierande avstand till gronomradena, och de 6nskade mer kompetens-
utveckling for att kdnna sig sidkrare i sin lararroll i andra larmilj6er 4n i
de traditionella klassrummen.

Malones (2008) internationella forsknings- och kunskapsoversikt ar
baserad pa en metaanalys av 100 vetenskapliga artiklar med fokus pa hur
larande utanfor klassrummet kan bidra till barns och ungas utveckling
(0—18 ar) av kunskaper och formagor. Bakgrunden till studien var bland
annat en tilltagande dngslighet bland vardnadshavare avseende att lata
barnen vistas utomhus. Som svar pa fordldrarnas dngslan slutar skolorna
i allt hogre utstrackning att erbjuda elever aktiviteter utanfor skolans
vaggar, patalade Malone. Platser i landskapet utanfor klassrummet dar
undervisning bedrivs i de studier som ingar i Oversikten ar skolans
naromrade, stadsrum, parker och lekplatser, triadgardar, gallerier,
museer, vildmark och “outdoor camps”. Bland de slutsatser som Malone
drar av metaanalysen, vad giller fordelar med att en del av
undervisningen forlaggs till utomhusmiljoer, marks till exempel att
elevernas akademiska prestationsformaga okar, liksom deras fysiska
hélsa och vidlméende. Deras motoriska utveckling forbattras, de far
storre sjalvfortroende och bittre sjalvkansla, lar sig utveckla ledarskap,
blir mer socialt kompetenta och tar storre ansvar for miljon. Malone
gjorde en sammanstillning av positiva effekter pa elevers utveckling som
identifierats i ett femtiotal av de studier som ingick i metaanalysen, enligt
foljande: kognitiv utveckling 32 %, personlig utveckling 26 %, social
utveckling 20 %, fysisk utveckling 12 %, emotionell utveckling 10 %. Alla
upplevelser pa olika platser i landskapet under barndomen, menar
Malone (2008), lagger grunden till ett battre liv for barnen. Det gor
eleverna mer sjilvstiandiga och battre rustade att 16sa problem och mota
de utmaningar som de stélls infor i livets olika vardagssituationer.
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Mann m.fl. (2022) genomforde en internationell kunskapsoversikt, som
bygger pa 147 studier av elever i grundskolan i olika delar av virlden,
vilka belyser undervisningens larmiljoer utanfor klassrum kopplade till
faltstudier, skoltradgardar och traditionella skoldimnen mellan aren
2000 och 2020. Sammantaget rapporterar de olika studierna ett okat
engagemang och deldgarskap i anslutning till inlarningsuppgiften
utanfor klassrummen. Forskarna finner dven vissa beldgg for battre
skolresultat, positiv utveckling av sociala fardigheter och samarbets-
formaga bland elever samt forbattrad sjdlvkinsla. Lararutbildning och
kompetensutveckling for larare behover emellertid klargora, vilka
forutsiattningar som bor finnas for att undervisning i olika utomhus-
miljoer ska bli framgéngsrik. Ytterligare studier behdvs ocksa for att
testa undervisningsupplaggens kvalitet.

Waite (2020) genomforde en internationell jimforande studie av
hur ldirande utomhus motiveras och praktiseras i 19 olika lander eller
regioner. I studien deltog 80 personer som pa olika satt var involverade
1 outdoor education, dir de besvarade en internetbaserad enkit med
fasta svarsalternativ. De tre vanligaste formerna av undervisning utom-
hus bestod av exkursioner /faltstudier i anslutning till skoldmnen, olika
utomhusaktiviteter och lek for de yngre barnen samt olika former av
“aventyrspedagogik” i form av till exempel organiserade utflykter med
olika sportinslag (skiddkning, klattring, kanoting, segling) oftast under
ledning av ldrarresurser fran NGO:er (Non-Governmental Organisa-
tions). Skoltradgardar forekommer relativt ofta i flera ldnder.
Motiveringar for att anordna lirande utomhus som anges ar framfor allt
att stodja elevers miljomedvetenhet och forstaelse for hallbar utveckling
samt att frimja elevers hilsa och vidlmaende, men hiar namns aven
meningsfull amnesundervisning genom fysiska méten med naturen och
omgivningen. Angaende forviantade resultat av 1irande utomhus svarar
de flesta “en frisk kropp och en hilsosam livsstil”, och nistan lika manga
framhaller "aktsamhet om miljon och varandra”. Svarsalternativ, sdsom
okad samarbetsférmaga och sjilvstandigt, kreativt larande ar inte lika
frekventa. Vad giller fragan om vilka utmaningar som kan finnas for
undervisning och larande utomhus namns till exempel att det inte ingar
i laroplanen, men framfor allt dr det lidrarnas instillning som har
betydelse, enligt respondenterna. Ofta beror en negativ attityd till
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undervisning utomhus pa okunskap och osikerhet hos lirarna eller pa
kulturella forhallanden och traditioner. I viss man kan ocksa brist pa
ekonomiskt stod utgora ett hinder. Det finns givetvis bade skillnader och
likheter mellan lander, patalar Waite (2020), och trots ett begriansat
urval av deltagande respondenter och linder, menar hon att studien ger
implikationer for vidare forskning. Ett omrade hon nidmner ir att
undersoka hur elever upplever och tinker om undervisning och larande
i olika larmiljéer utanfor klassrummen, for att pa sa satt ge en mer
nyanserad bild utifran olika varianter av undervisning,.

Sammanfattning

En stor del av ovan refererade kunskapsoversikter och forskningsstudier
bestar av tidsmassigt korta vetenskapliga studier och utvirderingar,
vilket forsvarar mojligheten att dra mer langtgaende slutsatser utifran
deras resultat. Till detta kommer skillnader i fraga om forskningsupplagg
och metod. Dessa metodologiska svarigheter fann bland annat Becker
m.fl. (2017) i ett forsok att utrona vilka positiva effekter undervisning och
larande utomhus har for elever i ett internationellt perspektiv. Samman-
taget utgor studierna dock en betydelsefull plattform for utvecklingen av
utomhuspedagogik, undervisning och larande i natur- och kultur-
landskapet. Dessutom framhaélls i oversiktsstudierna brister avseende
forskning rorande direkta kopplingar mellan utbildningsresultat och
hilsoresultat, motivation och samarbete, undervisning och lirande
utomhus och inomhus, bade var for sig och i jamforelse med varandra. I
kunskapsoversikterna behandlas mestadels utbildningsresultat och
hilsoresultat som om de vore oberoende av varandra. Det framhélls dock
att utbildning, hilsa och vilbefinnande i praktiken kopplas ihop med
tillgangen till olika platser for lirande i narmiljon och omgivningen.
Efter att ha granskat 58 studier av effekter av utomhuspedagogiska
interventioner, eller “Lirande utomhus”, summerade Fiennes m.fl.
(2015) resultatet pa foljande satt: 1. Nastan alla interventioner i form av
larande utomhus har positiva effekter. 2. Effekterna avtar Gver tid.
Effekter maitta direkt efter aktiviteten ar starkare &n efter nagra
manader, vilket dr vanligt nir det giller sociala aktiviteter. I en studie
fann man varaktiga effekter vad giller sjalvkontroll. 3. Interventioner
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som genomfordes under langre tid var mer effektiva och effekterna var
mer langvariga.

Utbildning, oavsett i vilka miljoer den dger rum, ar en produkt av ett
lands utbildningshistoria, dess landskapspreferenser, natur och kultur
samt politik. Men dven utomhusmiljons tillganglighet har stor betydelse
genom dess olika forutsittningar i staden och pa landsbygden. Vaderlek
och klimat dr alltid en faktor att rikna med, liksom tillgdngen till
landskapets natur och dess biologiska mangfald, som i vart land i stor
utstrackning regleras genom allemansratten.
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Kapitel IV

Metod

Avhandlingen tar avstamp i ett skolsammanhang och i ett icke
skolsammanhang, eftersom dess empiri behandlar landskaps-
anvindningen genom att systematisera verksamma ldrares och
sakkunniga professorers sitt att erfara objekt och fenomen i
undervisning och lirande utomhus (jfr Kroksmark, 2007; Marton, 1992;
Marton & Booth, 2000). I detta kapitel beskrivs forst forskningsetiska
overviaganden samt urvalet av verksamma ldarare och sakkunniga
professorer, vilka deltog i de fyra fenomenografiskt framtagna
delstudierna som ligger till grund f6r avhandlingen. De fyra artiklarna
bendamns enligt foljande: 1. Interventionsstudien, 11. Kartliggnings-
studien, I11. Autodidaktstudien, IV. Professorsstudien. Darefter beskrivs
de metoder som anvints dels i de fyra delstudierna, dels i en
kompletterande reanalys av intervjumaterialet, samt arbetsgingen i de
béada analysmetoderna. Kapitlet avslutas med en metoddiskussion.

Avhandlingens syfte ar att beskriva utomhuspedagogikens kirna
och identitet utifrain didaktiska utgiangspunkter, baserat pa 45
verksamma larares och 15 sakkunniga professorers uppfattningar av
undervisning och ldirande utomhus vid 5 grundskolor och 6 universitet/
hogskolor. En gemensam intervjufrdga som stilldes till samtliga
respondenter i de fyra delstudierna ar: Vad ar utomhuspedagogik for
dig? (se Bilaga 1. Tabell 1. Metodoversikt). Infor arbetet med samman-
laggningsavhandlingens kappa konstruerades en Overgripande
forskningsfraga: Vilka perspektiv pd och dimensioner av utomhus-
pedagogik i undervisning och ldrande kan identifieras? och en specifik
fragestillning utifrin empirins grundmaterial: Hur anvdnds land-
skapet, stad och land i undervisning och ldrande? Reanalysen av
intervjumaterialet genomfordes med anvidndande av en Overgripande
tematisk analys (TA), i syfte att belysa och belidgga vad som specifikt
framtrader i verksamma larares och sakkunniga professorers praxisnéara
uppfattningar, gillande utomhuspedagogik och didaktik i undervisning
och larande (se Tabell 2. Resultat, kolumn 5).
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Forskningsetiska overvaganden — etiska principer, urval
av respondenter och geografisk spridning

Vetenskapsradets etiska principer

Till grund for avhandlingens utformning ligger Vetenskapsradets
forskningsetiska principer (Vetenskapsradet, 2017) med informations-
kravet, samtyckeskravet, konfidentialitetskravet och nyttjandekravet,
vilka samtliga ar vigledande i alla fyra delstudier. Deltagande
grundskolor, universitet och hogskolor, larares namn och deras utsagor
har avidentifierats, i enlighet med konfidentialitetskravet. Alla
respondenter i respektive delstudie (artikel I-1V), informerades om
forskningens syfte och samtyckte bade till utformningen av studien och
mojligheten att kunna avbryta deltagandet under studiens géng. I
enlighet med nyttjandekravet har intervjumaterialet endast anvints i
foreliggande forskningsstudier. Genom detta forfarande ar samtliga
forskningsetiska principer uppfyllda.

Urval av respondenter

Avseende larargruppen i artikel I-III forankrades forskningsuppligget
med dess innehdll i respektive kommuns barn- och ungdomsnamnd.
Darefter delgav berord rektor informationen till arbetslagen och en
intresseanmalan delades ut till samtliga larare med forfragan om att vilja
delta i en forskningsstudie. De utvalda skolornas rektorer stod darmed
for urvalet av deltagande larare i respektive delstudie. En bias eller en
skevhet i urvalet, som kan ha paverkat forskningsresultatet, ar att de
larare som anmalt sitt intresse att delta i intervjuerna redan hade ett
intresse for undervisning utomhus, medan 6vriga larare pa de utvalda
skolorna pa grund av ovriga pagaende projekt inte hade mojlighet att
delta i den aktuella studien. Ett bekvdmlighetsurval har darmed
tillampats i samtliga tre delstudier (artikel I-III). Detta ar ett praktiskt
tillvigagéngssiatt for att fa tillgang till en population av respondenter att
intervjua, vilket bidrar till att underldtta insamlingen av intervju-
materialet i respektive delstudie (Bryman, 2011; Trost, 2005). Angaende
artikel IV bistod min ddvarande handledare med urvalet av sakkunniga
professorer, som kunde tdnkas vara intresserade av att delta i
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intervjustudien. Tanken bakom urvalet av professorer i studien bestod
framfor allt i att fi tillgang till ett bredare spektrum av respondenter
(Szczepanski & Andersson, 2015).

Samtliga intervjuade verksamma liarare undervisade i grundskolan,
arskurs 1-6, forskoleklassen eller fritidshemmet. De sakkunniga
professorernas amnes- och forskningstillhorighet omfattade pedagogik,
didaktik, miljopsykologi, kognitionsvetenskap, naturvetenskap, land-
skapsarkitektur, barn och ungdomspsykiatri samt kulturgeografi, alla
med nigon form av relation till undervisning och ldrande inom larar-
programmen och/eller dartill relaterade magisterprogram och forskar-
utbildningar vid respektive universitet och hogskola. Intervjuerna
genomfordes och spelades in pa respektive grundskola, universitet och
hogskola. For varje intervjutillfille avsatte jag i genomsnitt cirka 2
timmar, inkluderat verksamhetsbesok pa respektive skola, universitet
eller hogskola. Vid verksamhetsbesoken pa skolorna fordes falt-
anteckningar. Berdknad intervjutid var ca 60 minuter per respondent i
samtliga fyra fenomenografiska delstudier. Alla intervjuer transkri-
berades och analyserades av mig i sin helhet. I anslutning till varje
delstudie genomforde jag en pilotintervju med avsikt att testa de semi-
strukturerade intervjufragornas barighet, innan de slutligen faststélldes
(Bilaga 1. Tabell 1. Metodoversikt).

Urvalet av respondenter i respektive delstudie genomférdes for att
erhélla en sa stor variationsvidd som mojligt avseende alder, amnes- och
yrkesbakgrund. Darmed undveks en alltfor homogen undersoknings-
grupp, vilket ar av central betydelse i fenomenografiska studier (Marton
& Booth, 2000), eftersom risken annars finns att variation och nyanser
inte framtréader i intervjumaterialet.

Geografisk spridning

Delstudiernas utvalda grundskolor fordelades geografiskt, liksom del-
tagande universitet och hogskolor, med god spridning i Syd- och
Mellansverige. En individuell kontakt togs med samtliga respondenter i
respektive delstudie, for bokning av tid och plats for intervjuer. I
anslutning till verksamhetsbestken vid varje grundskola genomférdes
I6pande filtanteckningar rorande skolans utomhusmiljoer, vilka
kortfattat beskrivs och aterges i respektive delstudie, (artikel I-III).
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Darigenom erholls en inblick i skolornas verksamhet, undervisning och
larande, inomhus och utomhus. Samtliga skolgardar domineras av vil
tilltagna ytor med mer eller mindre naturpriglade variationsrika
larmiljoer, dar det omgivande landskapet med dess olika platser speglar
skolgdrdarnas utformning och gestaltning. Stadsskolan i delstudie I,
med dess asfaltsdominerade skolgard, har tillgang till en titortsnira
skog med motionsspar pa gang- och cykelavstand. Tva skolor ar beldgna
i anslutning till skogsmiljoer, bAda med skolskog, varav en skolskog
bendmndes “Laroriket” med uppbyggda dmnesrum (delstudie II) och
den andra skolan har flera utomhusklassrum (samlingsplatser) i
skolskogen (delstudie III).

Fenomenografisk metodansats och analys

I de fyra delstudierna anvindes en fenomenografisk ansats (Marton &
Booth, 2000). Den fenomenografiska ansatsen innebar bade att forsoka
urskilja kvalitativa skillnader i uppfattningar och att tillvarata den
variation som identifierats inom respondentgruppen, huvudsakligen
genom anviandande av semistrukturerade intervjuer med 6ppna frage-
stillningar. I anslutning till databildningen under respektive intervju-
tillfalle (for artikel II, III och IV) har de intervjuade dessutom haft
tillgang till ett bildmaterial. Avsikten var att visualisera olika utomhus-
miljoer for att darigenom kunna fokusera och synliggora frage-
stallningarnas mening pa ett tydligare satt. Bilderna ar relaterade till
undervisning och lirande savil inomhus som utomhus: (A) klassrum,
(B) skolgard, (C) park i tiatort, (D) torg, (E) industrilandskap, (F) natur-
betesmark med kulturspar, (G) skog och (H) vattendrag (Bilaga 4. Bilder
A-H).

Under intervjuerna anvidndes fokuserande och sonderande
foljdfragor, sa kallad probing, exempelvis vad menar du, hur menar du,
varfor da, beskriv gdrna ndrmare etcetera. Detta var ett arbetssitt som
fick respondenterna att ytterligare beskriva, fordjupa och utveckla sina
intervjusvar (Dahlgren & Johansson, 20009, s. 126). Att utfora intervjuer
med sakkunniga professorer (artikel IV), sa kallade elitintervjuer,
innebar, med tanke pa deras varierande amnesbakgrunder, att jag skulle
kunna genomfora ett strategiskt urval inom det egna forsknings- och
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utbildningsomréadet, i detta fall utomhuspedagogik (jfr Kvale &
Brinkmann, 2009, s. 163). Det gillde att bade forséka na fram till
respondentgruppen och samtidigt erhélla en sa stor variationsvidd som
mojligt i intervjusvaren (Holme & Solvang, 1997, s. 101—108).

Den centrala utgédngspunkten i en semistrukturerad, fenomeno-
grafisk intervju ar att intervjuaren i den foljande analysen far majlighet
att genom den egna forforstaelsen behandla, definiera och avgrinsa
intervjusvarens kunskapsinnehéll med hjilp av nyckelord som darefter
etiketteras och sammanstalls (artikel I-IV). Avsikten ar att forsoka tolka
hur innehallet i en foreteelse, ett objekt eller ett fenomen uppfattas av
den intervjuade (Kvale, 1997). Darmed tillampas en induktiv forsknings-
ansats, eftersom inga forutbestimda kategorier anviandes. Respon-
denternas utsagor positioneras med utgangspunkt i begreppet
uppfattning (Marton & Booth, 2000). Det handlar om att studera
inneborder och variationer i hur ndgot uppfattas, det sa kallade andra
ordningens perspektiv, inte hur ndgot egentligen dr, som ar ett forsta
ordningens perspektiv. Larsson (1986, 2005) beskriver det som att
forsoka fanga inneborder eller variationer i beskrivningar av hur nagot
framstar eller tinks vara. I fenomenografiska studier anvands darfor
uttrycket uppfattning av ett fenomen i stillet for uppfattning om nagot,
for att inte forviaxla det med den gingse inneborden av begreppet
uppfattning, det vill siga som synonym till begreppet dsikt.

Den fenomenografiska metodansatsen grundas siledes pa hur
manniskor uppfattar, forstar och beskriver fenomen, utifrdn den egna
verksamheten och verkligheten. De objekt, fenomen och begrepp som
studeras i avhandlingen dr utomhuspedagogik och didaktik i under-
visning och larande, och fokus riktas bade mot objektet, det som erfars,
och subjektet den som erfar, men ocksd mot motet mellan dessa. Ett
urskiljande av olika aspekter knutna till liarandets objekt i varje
larsituation forutsatter att det larande subjektet, genom erfarandet,
urskiljer vissa kritiska aspekter av larandets objekt (Uljens, 1989).
Dessutom har uttrycket ways of experiencing, sitt att erfara, kommit att
anvandas synonymt med uppfattning av nagot (Marton & Booth, 2000).

I en 6ppen dialog, utifrdn den fenomenografiska ansatsens semi-
strukturerade fragestillningar, ges respondenterna mdojlighet att
utveckla egna tankar, vilka resulterar i kollektiva uppfattningar (Marton
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& Booth, 2000). Négra fragestillningar fordjupas medan andra for-
kastas, genom att den egna forforstaelsen av nagot dndras under arbetets
gang, och fenomenet kan darmed uppfattas pa ett kvalitativt annorlunda
satt. Processarbetet beskrivs av Schuback och Ruin som: "att tanka ur
och med erfarenheten, snarare an att blott tinka om det som erfars, att
tanka blir att forvandla sig sjalv” (2006, s. 156). Genom denna utgangs-
punkt mojliggors en genuin dialog om objekt och fenomen, synliga eller
inte synliga for vara sinnen. Utifran denna grundsyn prévas
forhallningssattet och dess utgingspunkter till utomhuspedagogik,
undervisning och ldrande i en dynamisk, konstruktiv och abduktiv
process, vilket blir foremal for en diskussion kring det som uppfattas och
diarmed tillats framtrada i analysen.

Fenomenografisk analys

Inom varje kategori i respektive delstudie illustreras respondenternas
meningsskapande uppfattningar i métet med olika utomhusmiljéer med
hjalp av utvalda citat. Respondenternas kollektiva uppfattningar
sammanstilldes genom kvalitativt separerade beskrivningskategorier,
systematiserade och atskilda i forhallande till varandra. I den fenomeno-
grafiska metodansatsen blir delens relation till helheten i respon-
denternas utsagor de spar som i analysarbetet leder fram till upptackten
av kvalitativa skillnader inom helheten pa gruppniva, genom att dessa
utsagor identifieras, analyseras och sammanstills i skilda monster av
beskrivningskategorier (Marton & Svensson, 1978; Uljens, 1989, 1997).
Varje enskild uppfattning, som framkom i intervjuerna, inordnades
under de monster som konstituerats i relation till innehéllets
inneborder. Darefter samlades kategorierna till en helhet som beskriver
pa vad sitt respondenterna i kollektiv mening uppfattade frage-
stallningarnas innehdll. Darfor behéver de fenomenografiska katego-
rierna direkt kunna verifieras i datahanteringen, genom att tydligt kunna
beskrivas och kommuniceras (Szczepanski, 2008, s. 51). Pa sa sitt
kopplas beskrivningskategorierna till den traditionella didaktiska
triangelns referensram i de utvalda intervjucitaten. Det vill siga, vad-
fragan utifran ett imnesinnehall eller tema, hur-fragan pa vilket satt det
studerade fenomenet framtrader eller visar sig, och varfor-fragan
utifran vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet.
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I artikel I-1V star respondenternas uppfattningar av utomhuspedagogik,
undervisning och liarande i fokus. Respondenternas transkriberade
utsagor, i form av utvalda citat, utmynnar i beskrivningskategorier,
vilka sarskiljer och definierar respondenternas olika uppfattningar
(Marton & Svensson, 1978). Beskrivningskategorierna utgor dirmed den
fenomenografiska analysens utfallsrum och resultat (Uljens, 1989,
1997). Under varje kategori anges intervjucitat som valts ut for att
illustrera och tydliggora kategorins inneborder. En och samma
respondent kan dessutom ha givit uttryck for flera uppfattningar, vilket
innebar att olika intervjucitat frin samma respondent i nagra fall har
anvants for att illustrera olika kategorier. Darmed uttrycker de utvalda
intervjucitaten de uppfattningar som tydligast representerar innebérden
i respektive kategori, det vill sdga tinkandet som meningsbiarande
uppfattning med utgdngspunkt i innehallet, kommunicerat genom de
framtagna kategoribeskrivningarna. Sjidlva tanken riktas mot under-
visning och larande utomhus och avgor darmed vad respondenterna
uppfattar, i ett andra ordningens perspektiv, vad géller undervisning och
larande, vilket avgransar analysen och dess anvandning (Alexandersson,
1994, 1998; Uljens, 1989).

Vigledande for den kvalitativa analysen i respektive delstudie
(artikel I-IV) ar Martons och Booths (2000, s. 163) trestegskriterier,
vilka anger de egenskaper som beskrivningskategorier bor omfatta. For
det forsta tydligheten i undersokningens fenomen av allt som kan
uppfattas, for det andra att kategorier logiskt relateras till varandra,
och for det tredje att de begrdnsas till antalet. Pa det sittet gar det att
ringa in den kritiska variationen utifrdn det empiriska materialet
(Kroksmark, 1987, 2007; Larsson, 1986, 2005).

Arbetsgangen i den fenomenografiska analysen, steg 1—7

I den fenomenografiska analysen beskrivs arbetsgingen, utifran sju olika
steg i framtagningen av kategorierna (Dahlgren & Johansson, 2009). I
de fyra delstudierna har analysen f6ljt den fenomenografiska metodens
arbetsgang:

I det forsta steget genomférde jag en genomldsning av det
transkriberade intervjumaterialet, for att bekanta mig med intervjudata
och dirigenom skapa ett helhetsintryck, samt utifrdn 16pande
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faltanteckningar kortfattat beskriva skolgdrdarnas och nirmiljons
utformning (artikel I-III). I det andra steget sorterades intervjusvaren
utifran nyckelord (se Bilaga 3. Tabell 3a—e), genom att pendla mellan
helhet och delar. I det tredje steget gjordes en jamforelse av utvalda
transkript. Likheter och skillnader i textmaterialet gav darefter majlighet
att identifiera en variation av uppfattningar med fokus pa de utvalda
transkriptens meningsbiarande delar som grund for bildandet av
beskrivningskategorier. I anslutning till det fjdrde steget, analyssteget,
sorterades utvalda textstycken i skilda grupperingar, kopplade till
varandra, men inte Overlappande. En eller flera respondenter kan
darmed uppvisa bade skillnader och likheter i uppfattningar av objekt
och fenomen. I det femte steget artikulerades kategorierna genom att
granser drogs upp mellan olika uppfattningar. Detta for att kunna
bestamma variationsvidden inom varje kategori och dirmed fokusera pa
likheter utan att behova skapa nya kategorier. Det fjarde och femte steget
upprepades flera gdnger under analysen av de utvalda citaten, typiska for
kategorin. Detta gjordes som ett forsok att dra ytterligare granser mellan
de uppfattningar som framtrader i det empiriska intervjumaterialet,
vilka blir bestimmande och avgorande for bendmningen av framtagna
kategorier. Genom det sjdtte steget utmejslades och namngavs katego-
rierna, utifran vad kategorins fokus grundas pa. Under det avslutande
sjunde steget, analyserades respondenternas uppfattningar med hjilp av
kontraster, det vill sdga huruvida uppfattningar fran en kategori kan
komma att rymmas inom variationen for en annan kategori. Har gillde
det att bestimma vad som ar det typiska eller exklusiva for att en kategori
valdes ut, vilket ledde fram till att farre kategorier namngavs.

De namngivna kategorierna bildade utfallsrummet i respektive
delstudie. Dessa beskrivningskategorier utgor den fenomenografiska
analysens huvudresultat (Dahlgren & Johansson, 2009). Den fenomeno-
grafiska analysen uppmirksammar dels hur olika aspekter av objekt eller
fenomen relateras till varandra, dels vilka inneborder subjektet
tillskriver en foreteelse (Alexandersson, 1994; Larsson, 1986). Varia-
tionen i sattet att uppfatta ett objekt eller fenomen gestaltas dirmed pa
en overordnad nivd i beskrivningskategorier, vilka siledes inte
formulerats i forviag (Dahlberg, 1997). Hur noggrant de identifierade
beskrivningskategorierna representerar de uppfattningar som kommit
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till uttryck i de fyra artiklarna baseras pa deras giltighet eller validitet
(Uljens, 1989).

Enligt Uljens (1989, s. 47-52) kan beskrivningskategorier i
fenomenografiska studier resultera i tre olika slags kategorisystem, ett
horisontellt, ett vertikalt eller ett hierarkiskt. 1 ett horisontellt system
uppfattas beskrivningskategorierna som jaimbordiga, de ar lika viktiga
men Overlappar inte varandra. Det vertikala systemet forutsitter att
samma fragor stills vid tvd olika tillfillen med till exempel en
intervention mellan fragetillfallena. Det som avldses i resultatet ar
huruvida det skett nagon forandring eller fordjupning i respondenternas
uppfattningar. Det tredje systemet, det hierarkiska, innebar nigon slags
vardering av kategorierna, i det att vissa uppfattningar ar mer utvecklade
— eller insiktsfulla — &n andra och darfor ar kategorierna kvalitativt olika.
I de fyra hir aktuella delstudierna har utfallet blivit ett horisontellt
kategorisystem. Den fenomenografiska analysens utfallsrum i form av
beskrivningskategorier i artikel I-IV beskrivs vidare i kapitel V. Metod
(se aven Bilaga 2. Tabell 2).

Tematisk metodansats och analys (TA)

De fyra fenomenografiskt inriktade intervjustudierna utgor grund-
materialet och plattformen for avhandlingens tematiska analys. Séledes
bygger den tematiska analysen pa de intervjusvar som erholls i de fyra
delstudierna (se aven Bilaga 1. Tabell 1. Metoddversikt), dir respon-
denternas uppfattningar av moten med objekt och fenomen beskrivs (jfr
Uljens, 1989). Avhandlingens 6vergripande tematiska metodansats (TA)
valdes for att kunna identifiera, analysera, och beskriva de
utkristalliserade meningsbarande monster av huvudteman som fram-
trader i intervjuerna i delstudierna I-IV. Denna reanalys baseras pa en
ny genomlisning av hela intervjumaterialet, i enlighet med avhand-
lingens syfte, den Overgripande forskningsfragan och den specifika
fragestéllningen. Genom den tematiska analysen begreppsliggors de
underliggande monster som framtrader dels i huvudteman, vilka ringar
in dimensioner av sammanhang, dels i underteman, vilka ringar in
perspektiven av samband.
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Den tematiska analysen (TA) utgar inte fran ett teoretiskt forutbestaimt
ramverk av hypoteser, utan har vuxit fram ur intervjumaterialet, genom
att data kodats via identifierade sammanhang och samband, kopplade
till olika aspekter av begrepp som kunskap, landskap, kropp, tid och
miljo vilka dven framtrader bland nyckelorden i den fenomenografiska
analysen (se Bilaga 3. Tabell 3a—e). Tolkningen av intervjumaterialet kan
dock inte anses vara helt teorifri, eftersom vi alla paverkas av vara egna
tankevanor liksom av vara tidigare erfarenheter inom det omrade som
studien giller (Johnson & Onwuegbuzie, 2004). Det ar darfor viktigt att
vara medveten om att den egna forforstaelsen for forskningsobjektet kan
komma att paverka analysen.

Tematisk analys

Den tematiska analysen ar en flexibel metod for att analysera kvalitativa
data, genom att identifiera, analysera, kategorisera och beskriva ater-
kommande monster eller teman i intervjumaterialet. Kodningen och
analysen dgde rum i en upprepad reflektiv process, vilket i denna
avhandling skapar ett mer djupgiende synsitt kring verksamma larares
och sakkunniga professorers uppfattningar (jfr Braun & Clarke, 2021).
Deltagarnas erfarenheter betonas i ett forsok att avslgja nyanserade
betydelsebarande uppfattningar av subjektiva upplevelser kopplat till
utomhuspedagogik och didaktik i undervisning och larande. Foljaktligen
identifierades de analytiska kodernas monster av nyckelord, dar
sammanhangen framtrider i respondenternas intervjusvar. Att lata
intervjudata tala for sig sjalva oppnar upp for en utveckling i séttet att
uppfatta undervisning och lirande kopplat till utomhuspedagogik och
didaktik.

Dimensionernas identifierade huvudteman av sammanhang och
perspektivens identifierade underteman av samband, vars samband inte
ar kopplade till kausalitet eller orsakssamband i intervjumaterialet, ger
dirmed inte svar utifrdn nagra uppstillda hypoteser. De analytiska
koderna bestar av nyckelord som visar pa sammanhang for att identifiera
huvudteman av monster, det vill siga utvalda meningsbiarande enheter i
form av transkript, centrala for textens innehéll i det empiriska intervju-
materialet. Valet av tematisk analys (TA) som kvalitativ metod baseras
pa mina tidigare erfarenheter frdn den fenomenografiska analysen av
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empirin i delstudierna I-IV. Rikedomen i verksamma ldrares och
sakkunniga professorers uppfattningar innefattar det visentliga i
balansen mellan rik innebérd och struktur kring specifika objekt och
fenomen som beforskas (Marton, 1992), i detta fall ett utomhus-
pedagogiskt och didaktiskt undervisnings- och larandesammanhang.

Arbetsgangen i den tematiska analysen (TA)

Databildning, kodning och analysprocess ar i den tematiska analysen
(TA) baserat pa foljande tillvigagangssatt. Genom att forst ldsa igenom
hela intervjumaterialet har jag aterbekantat mig med grundmaterialets
empiri for att fa en 6verblick, bredd och djup av intervjuernas innehall
och monster. Darefter sokte jag efter teman eller monster, vilka bildar
sammanhang i form av huvudteman och perspektiv som i sin tur bildar
underteman av samband. Jag granskade och namngav huvudteman
grundade pa de identifierade koderna genom de nyckelord som fanns i
de utvalda transkripten (Boyatzis, 1998; Braun & Clarke, 2006). Sjilva
kodningen av intervjumaterialet ar inte teoridriven utan induktiv och
reflektiv, vilket innebar att textmaterialet talar for sig sjalvt. Den
tematiska analysen har sédledes formats utifrdn intervjumaterialets
innehall och inte utifrdn en viss forutbestamd teoribildning (Braun &
Clarke, 2006, s. 78). Darmed ger den tematiska analysen en bredare och
djupare belysning av verksamma ldrares och sakkunniga professorers
kontextbaserade uppfattningar vad giller undervisning och lirande
utomhus. Pa sa sitt speglas den utomhuspedagogiska praktikens olika
verksamheter genom skolans 4mnen och teman, objekt och fenomen i
undervisning och larande.

I den tematiska analysens databildning (TA) ar sjdlva kodningen
utifrdin nyckelbegrepp central, det vill siga en forskargenererad
konstruktion som framtrader for att kunna oversatta erhallna intervju-
data och diarmed skapa en oOverblick av det empiriska materialet. De
intervjuades individuella uppfattningar uttrycks beskrivande i form av
meningar, tankar, idéer och stillningstaganden. Kodifiering eller
indexering sker utifrdn respondenternas meningsskapande begrepp
kopplade till &mnen, teman, objekt och fenomen, vilka identifierats i
datamaterialet. Koderna kannetecknar dirmed de sidrdrag som
framtrader genom de utvalda transkripten, och de underliggande tanke-
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monstren som begreppsliggors i de utvalda kodernas nyckelord, i den
tematiska analysen (TA) (se Bilaga 3. Tabell 3a—e).

Koder och nyckelord i den tematiska analysen (TA)

Kunskap

— meningserbjudande, fenomen, d&mnen och teman, naturvetenskap,
memorering, hjarnan och dess hjarnhalvor, kunskapsformer, teori och
praktik, verkligheten, konkret, abstrakt, livskunskap, minnen.

Landskap

— utemiljo, narmiljo och omgivning, naturen, platsen, rum, inomhus,
utomhus, skolgarden, yta och utrymme, stadens gator, industrilandskap,
skog, aker, havsstrand, autenticitet, platskiansla, samhille, varlden.

Kropp

— fysisk aktivitet, rorelse och motion, grovmotorik, finmotorik, sinnen,
stillasittande, hélsa, hjarnan, frisk luft.

Tid

— signaler, scheman, tidsbegrinsning, organisationsbegrinsningar,
tidsresa, tidsrelationer, nutid, datid, framtid, arstidsvéaxlingar.

Miljo

— ekologi, kretslopp, soptipp, atervinning, omvarld, hallbar utveckling

Genom en abduktiv process, dar jag pendlade mellan analys och ldsning
av relevant forskning, utkristalliserades koderna kunskap, landskap,
kropp, tid och miljo, vilka utgor grunden till de dimensioner som ocksa
ligger till grund for framstéllningen i kapitel 11T Forskningsfaltet.

Metoddiskussion

For att kunna genomfora en reanalys av ett tidigare insamlat intervju-
material ar det betydelsefullt att ha talamod och pa djupet ldra kdnna det
transkriberade intervjumaterialet, genom att aterigen ldsa igenom
intervjusvaren i sin helhet for att inte missa kodning av relevanta data i
anslutning till den 6vergripande tematiska analysen (TA). I denna
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genomlisning gors forsok att identifiera nyckelord och koder i det som
inte alltid forst framtrader utan stir mellan raderna, och det som
eftersoks under sjdlva analysprocessen kopplade till avhandlingens syfte
och fragestillningar. Grundliggande for den tematiska metodansatsen
(TA) i denna avhandling &ar att identifiera och beskriva utomhus-
pedagogikens kdrna och identitet samt den didaktiska bredden i
undervisning och lirande. En fordel med att analysera kvalitativa
intervjuer med abduktiv och reflexiv ansats ar mojligheten att anvinda
sin forforstaelse och dra slutsatser baserade pd en mangd enskilda
uppfattningar (Fejes & Thornberg, 2015). Anvindandet av Gppna
intervjufragor skapar mojlighet till storre flexibilitet, genom tillgangen
till flera svarsmojligheter.

En abduktiv process

I avhandlingens tematiska analys (TA) beskrivs meningsbiarande
monster av koder utifrdn sammanhangen och sambanden, vilket skapar
en mojlighet till 6kad flexibilitet och bredd genom att kombinera empiri
och teori i en abduktiv process. Utifrdn att den tematiska analys-
processen (TA) intensifieras skapas en djupare forstdelse utifran
transkripten (Braun & Clarke, 2006). Intervjudata kopplas ihop i
meningsbarande sammanhang genom att soka koder och teman (Braun
& Clarke, 2006). Utomhuspedagogiska sammanhang och samband
identifierades via dessa koder, vilka l6per som en réd trad genom hela
intervjumaterialet. Den tematiska analysprocessen kan dock inte
betraktas som helt 6ppen, eftersom forskningsfragorna riktade blicken
mot specifika foreteelser i amnen och teman, objekt och fenomen som
paverkar vad som ligger i verksamma larares och sakkunniga
professorers synfilt med fokus pa utomhuspedagogik, undervisning och
larande i bade teori och praktik. Inget kodningsschema uppréattades i
forvag, eftersom sammanhangen identifierades under den tematiska
analysens gang.

Larsson (2005) framhéller betydelsen av att gora en litteratur-
sokning i anslutning till bearbetningen av intervjumaterialet, vilket ger
en Okad kvalité i planering, genomférande och reflektion i analys och
bearbetning av intervjusamtalen. Siledes 4gde inldsningen av
avhandlingar, kunskapsoversikter och vetenskapliga artiklar rum
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parallellt under hela arbetet med reanalysen, i en abduktiv process. I
anslutning till det teoretiska ramverket blev den tematiska analysen mer
specifik utifran begreppen utomhuspedagogik, didaktik, handlingsburen
kunskap och rumsliga praktiker i undervisning och larande (Bergmark &
Graeske, 2022). De identifierade sammanhangen och sambanden
baseras pa arbetet med analysen utifran hela det empiriska
intervjumaterialet, nadgot, som niamnts ovan, dven paverkade val och
sortering av tidigare forskning i avhandlingen, kapitel III.

Bearbetning av intervjumaterialet

En tematisk analys formodas bidra med ett flexibelt och rikt
forskningsverktyg (Braun & Clarke, 2006). I foreliggande arbete skapar
den tematiska analysen (TA) en bredare och fordjupad bild av
verksamma larares och sakkunniga professorers praxisnira beskrivande
uppfattningar om den egna undervisningspraktiken. Har utgor
intervjuarens forforstaelse bade en styrka och en svaghet, vilket har
beaktats under hela analysprocessen. Séledes har det i hanteringen av
intervjumaterialet varit betydelsefullt for mig att forsoka sitta parentes
mellan den egna forforstaelsen och respondenternas forforstaelse (jfr
Bergson, 1992), for att minimera och undvika en okritisk samman-
blandning med mina egna tankar och forestillningar. Det finns dock
alltid en bias, det vill sdga en risk for att de intervjuade anpassar sina
utsagor i forhéllande till intervjuaren och hur de tror att en speciell fraga
borde besvaras, det vill sdga mer i form av en anpassad asikt dn en
meningsbarande beskrivande uppfattning. Svérigheten ligger i att
balansera den egna forforstaelsen och fortrogenheten under analysen av
intervjumaterialet. Det giller har att halla sig s& neutral som mgjligt till
de meningsskapande intervjusvaren och dirigenom som forskare
forsoka sitta parentes runt allt man tidigare trott sig veta om det eller de
objekt och fenomen som studeras i det transkriberade textmaterialet. Pa
sa satt kan man undvika att egna uppfattningar och fordomar paverkar
intervjusvaren. I en alltfor homogen grupp av verksamma larare, som
undervisar pa samma stadium i grundskolan, finns alltid risken att
variationer forsvinner i samband med analysen av intervjuerna. Darfor
uppvisar den fenomenografiska metoden i avhandlingens delstudier I—-
IV en stor variationsvidd. Det beror dels pd respondenternas olika
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yrkestitlar, undervisningsstadier, dldrar och &mnesbakgrunder, dels pa
den geografiska spridningen mellan kommuner och grundskolor, vilket
aven giller for deltagande universitet och hogskolor.

I en bred praxisnira skolkontext, diar sammanhangen och
sambanden fokuseras i framtagningen av meningsbirande monster,
utgor bade perspektiven och dimensionerna “metanivder” i den
tematiska analysen (TA), vilka tidigare inte fullt ut identifierats i den
fenomenografiska analysen. Genom att forsoka forsta enskilda utsagors
hela innebord, utifrdn deras egna forutsattningar och villkor, kan olika
aspekter av uppfattningar av objekt och fenomen kopplas till
utomhuspedagogik, undervisning och larande. Den fenomenografiska
metodansatsen resulterade i de identifierade perspektiven i
delstudierna, vilka kopplades till den tematiska analysen (TA), dir de
utgoér underteman av samband. Den tematiska analysen leder direfter
fram till de identifierade dimensionerna.

Kodningsprocessen i Tematisk Analys (TA)

En kods betydelsebiarande funktion kan beskrivas som ett system av
symboler for meningsfull kommunikation. Under kodningsprocessen i
den tematiska analysen (TA) har det darfor varit betydelsefullt att kunna
niarma sig intervjudata utifran det som faktiskt ordagrant star i
transkripten. Analysens koder dr baserade pa identifierade nyckelord
och speglar dirmed meningsbiarande monster av sammanhang och
samband (Braun & Clarke, 2013). Det finns dock alltid en risk for att
sjdlva kodningen fragmenterar det empiriska materialet, sa att
sammanhangen och sambanden utifrdn innehallet i amnen och teman
gar forlorade (Bryman, 2011, s. 526—527).

Kvalitetskriterier i kvalitativa studier

Kvalitetskriterier rorande kvalitativa studier och deras metodologiska
utmaningar, kritiska punkter, styrkor och svagheter ar ofta féremal for
diskussion. Grundmaterialet i den tematiska analysen (TA) i fore-
liggande avhandling baseras pé det fenomenografiskt framtagna
resultatet i respektive delstudie (I-IV) och kan inte utan vidare
generaliseras utover den specifika undersokningskontexten. I detta fall
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bestar kontexten av verksamma lirares och sakkunniga professorers
uppfattningar och erfarenheter av utomhuspedagogik, didaktik,
undervisning och larande.

Tillforlitlighet, trovardighet, 6verforbarhet, palitlighet

Avhandlingens genomférbarhet och forutsiattningar i form av tillgangen
till skolnatverk har fungerat utifran ett bekvamlighetsurval i kontakten
med verksamma larare och sakkunniga professorer (artikel I-IV). De
identifierade resultatens palitlighet och stabilitet styrs av manga olika
faktorer, beroende pa de intervjuades bakgrund och @mneskunskaper,
forvarvade savil i ett skolsammanhang som i ett icke skolsammanhang.

Tillforlitligheten i kvalitativa studier handlar om att sdkerstilla
forskningens trovdrdighet, i form av verifierbarhet. Det blir dirmed en
fraga om hur vil den fenomenografiska analysens framtagna kategorier
och dess identifierade perspektiv, liksom den Gvergripande tematiska
analysen (TA) med dess identifierade dimensioner, kommer att kunna
spegla intervjumaterialets innehéll. En annan fraga giller resultatets
overforbarhet, hur vil resultaten ar giltiga i andra sammanhang 4dn de
som presenterats i avhandlingen. Overforbarheten av avhandlingens
resultat, avseende till exempel tidsaspekten, utgor en begrinsande
faktor, pd grund av organisations- och laroplansfériandringar under
tiden som intervjuerna genomfordes mellan aren 2005 och 2015.
Dessutom forutsatter overforbarheten av avhandlingens resultat en
kritisk massa av verksamma intresserade larare med stod bade i skolans
ledning och bland kolleger i lararlagen.

Det finns alltid kritiska punkter att beakta utifran giltighetskriteriet,
till exempel huruvida det ar ratt fenomen som studerats i forhallande till
respektive delstudies trovardighet. Genom att utga ifran att det inte finns
en absolut sanning, handlar det snarare om betydelsen av att arbets-
gangen svarar mot det empiriska intervjumaterialet och vad studien
handlar om och fokuserar, det vill siga studiens fragestillningar.
Overforbarheten beror ocksd pa noggrannheten vid insamlandet av
intervjumaterialet, vilket ger en fingervisning om huruvida en oberoende
studie av andra forskare, utifran en tydlig metodbeskrivning, skulle
kunna genomforas i en likvardig undervisningskontext och dirmed
komma fram till liknande resultat. En kritik som ibland omnamns
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rorande intervjuers reliabilitet, eller tillforlitlighet, bestar i att
intervjuaren stillt alltfor ledande fragor och att det 6nskade svaret redan
fran borjan funnits inbaddat i fragornas formulering. Larsson (2009)
menar att en avhandlings kvalitet avgors av hur vil inneborder har
kunnat identifieras och tillvaratas i form av kategorier, perspektiv och
dimensioner. I foreliggande avhandlingsarbete handlar det dels om ett
vaxelspel mellan upplevelse och reflektion i moten mellan olika
larmiljoer i autentiska situationer inomhus och utomhus, dels om att
kunna belysa, konkretisera och fortydliga motet med amnen och teman,
objekt och fenomen i undervisning och ldrande. De direkta fysiska
motena sker utomhus utan mellanrum i direkt anknytning med det
larande subjektet och objektet, i samverkan och vixelverkan med
skolans klassrum och andra undervisningslokaler.

Naturalistisk generalisering, heuristiskt varde

I den fenomenografiska analysen, (artikel I-IV), anvidnds begreppet
utfallsrum for att beskriva identifierade kategorier. Den intersubjektiva
variationen av kollektiva uppfattningar kan avlisas utifran det eller de
studerade objekten och fenomenen (Marton & Booth, 2000). Kvale
(1997, s. 210) beskriver utfallsrummet som en naturalistisk generali-
sering, ofta grundad i den tysta kunskapen som sprakligt ar svarare att
verbalisera. Som nidmnts ovan belyser giltigheten hur studiens resultat
representerar verkligheten, i vilken den har sitt ursprung (Larsson,
2005). Fragan ar om slutsatsen i den aktuella situationen utifran empirin
anses trovirdig eller inte. Kvalitet i kvalitativa studier utgor det
heuristiska virdet, med andra ord huruvida studiens resultat visar pa
tydliga monster i form av betydelsefulla centrala drag. I den fenomeno-
grafiska analysen framtrader dessa genom beskrivningskategorierna och
i den tematiska analysen (TA) som huvudteman av sammanhang och
underteman av samband p& metaniva. Samtliga kategorier forankrades
bade genom den fenomenografiska och den oOvergripande tematiska
analysen (TA) utifrdn de utvalda intervjucitaten. Respondenterna har
olika sétt att uppfatta omvarlden och det egna sammanhanget, genom
att undervisning och ldrande adger rum i handlingsburna kontexter.
Saledes bidrar avhandlingens tematiska analys (TA) med ett
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kunskapstillskott utifran det empiriskt framtagna intervjumaterialet,
diar bade sammanhang och samband framtrader.

Generaliseringen ar emellertid 10st relaterad i forhéllande till
sammanhanget, si till vida att forskaren inte kan forutsiga om
tolkningen kommer att bli anvindbar i andra utomhuspedagogiska kon-
texter. Anviandbarheten framtrdder dock om resultaten kan tillimpas i
andra utbildningssammanhang. Det giar darfor inte att pad forhand
avgora om resultaten kommer att f en mer generell anviandbarhet i
undervisning och ldrande. Kroksmark (1987, s. 271) liknar i samman-
hanget fenomenografisk metod med “en stigfinnare i uppfattningarnas
skog”, dar kategorierna ar direkt verifierbara i datahanteringen.

Interbedommarreliabilitet

Larsson (2009) argumenterar for en pluralistisk instidllning vad det
giller generaliseringsproblematiken, eftersom han menar att resultaten
i kvalitativa studier pa olika sitt har en generell giltighet, vilket indikerar
likheter i kontexter om det finns ett handlingsutrymme, en pragmatisk
potential i relationen till det empiriska resultatet. Huruvida framtagna
kategorier och perspektiv overensstimmer med intervjuarens identi-
fierade utsagor, ndrmare bestaimt kommunicerbarheten, kan endast en
medbedomare avgora (Alexandersson, 1994). I tre av delstudierna
faststilldes medbedommarreliabilitet i samrdd med min davarande
handledare, i anslutning till intervjuanalyser av identifierade kategorier
(artikel I-IIT). En medbedémare som innehar nirliggande kunskaper
inom andra dmnesomraden ges mojlighet att avtdcka, starka eller
forkasta utsagor inom det forsknings- och utbildningsomrade som
studeras (Dahlberg, 1997), genom att foresla beskrivningskategorier som
inte alltid ar synliga och ddrmed ar gomda f6r den som intervjuar. Pa sa
satt kan sannolikt innehallskompetensen ytterligare breddas och
fordjupas via interbedommarreliabiliteten, vilket gar under
bendmningen negotiated consensus. Vardet av tillvigagangssittet inne-
bar att kategorierna i den fenomenografiska analysen formulerats i
samrad och forhandling med en medbedomare (Booth, 1992).
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Den tematiska analysens styrkor och svagheter

Den tematiska analysens svagheter relateras ofta till otydligheter i
forhallandet till vetenskapsfilosofiska stillningstaganden, eftersom bias
latt paverkar analysprocessen. En av den tematiska analysens styrkor
(TA) ligger i att analysmetoden ar flexibel, vilket bade ger en bredare och
en djupare information. Ovintade resultat och monster gar lattare att
hitta i intervjumaterialet och darefter identifieras genom 6vergripande
teman (Braun & Clarke, 2006). Den tematiska metodansatsens ambition
har i avhandlingen varit att forsoka utfora en sa transparent beskrivning
som mojligt, eftersom analysen inte genomfordes i ett kunskaps-
teoretiskt vakuum under inhdmtandet av empirin. Eventuellt hade ett
mer deduktivt analysforfarande med dess riktlinjer och teoretiska
forankring kunnat bidra till att oka tydligheten och kontinuiteten i
framtagningen av avhandlingens resultat. En kvalitativ metodansats
uppfattas ibland, utifrdin en generaliseringsaspekt, som alltfor
begransande, eftersom svarigheten ligger i att replikera studiernas
resultat i andra liknande kontexter, vilket ar en tdmligen vanlig kritik
mot kvalitativ forskning (Bryman, 2008). Hiar menar jag att det i denna
studie inte frimst ar generaliserbarhet genom replikering som ar av
betydelse, utan snarare den generalisering i form av resultatens
anvandbarhet i andra ssmmanhang, som diskuterats ovan.
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Kapitel V

Resultat

I denna sammanliggningsavhandling kopplas resultatet i undervisning
och larande till relevant forskning inom utbildningsomréadet utomhus-
pedagogik, genom metodval och teoretisk referensram. Avhandlingens
overgripande tematiska analys (TA) beskriver resultatet i férhallande till
syftet — Att beskriva utomhuspedagogikens kidrna och identitet utifran
den overgripande forskningsfrdgan — Vilka perspektiv pa och
dimensioner av utomhuspedagogik i undervisning och lirande kan
identifieras? samt den specifika didaktiska fragestdllningen — Hur
anviands landskapet, stad och land, i undervisning och lirande? De
utkristalliserade dimensionerna bildar huvudteman av sammanhang,
vilka utgor riktningsangivare for utomhuspedagogikens kirna och
identitet, och perspektiven bildar underteman av samband, vilka utgor
riktningsvisare for didaktiken i undervisning och larande.

De fenomenografiskt framtagna perspektiven beskrivs mer ingdende
i licentiatavhandlingen (Szczepanski, 2008) utifran platsperspektivet,
miljoperspektivet och kroppsperspektivet i de bada artiklarna I och II.
Vad giller de fristdende artiklarna framtridder rumsperspektivet,
kunskapsperspektivet, miljoperspektivet och tidsperspektivet i artikel
III samt platsperspektivet i artikel IV.

Polygonen i Figur 1 illustrerar perspektiven med hjilp av de fem
didaktiska fragorna enligt foljande: Vad-fragan (kunskapsperspektivet),
var-fragan (plats- eller rumsperspektivet), hur-frigan (kropps-
perspektivet), nar-fragan (tidsperspektivet), samt varfor-fragan (miljo-
perspektivet) (se dven Bilaga 2. Tabell 2. Resultat).
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HUR

VAR

VAD VARFOR

Figur 1. Polygonen. Den didaktiska polygonen med fokus pa
undervisning och larande utomhus.

Resultaten av de fenomenografiska analyserna bildar plattformen for
den tematiska analysen (TA) pd en Overgripande metaniva. Forst
presenteras en kort sammanfattning av de fyra fenomenografiskt
framtagna artiklarnas innehall och resultat (artikel I-IV), vilka framst
baseras pa intervjufragan Vad dr utomhuspedagogik for dig? (Bilaga 1.
Tabell 1. Metodoversikt), med utgangspunkt i den didaktiska polygonen
(Figur 1. Polygonen). Intervjufragan stilldes till samtliga respondenter i
respektive artikel (I-IV). Resultatet av den tematiska analysen (TA)
ledde direfter fram till fem utkristalliserade dimensioner, namligen
kunskapsdimensionen, landskapsdimensionen, kroppsdimensionen,
tidsdimensionen och miljodimensionen, vilka illustrerar utomhus-
pedagogikens kiarna och identitet genom det utomhuspedagogiska
Hjulet i Figur 2 (se dven Bilaga 3. Tabell 3a—e).
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Figur 2. Hjulet. Det utomhuspedagogiska hjulets fem dimensioner
med dess didaktiska fragestallningar.

Resultat av delstudiernas fenomenografiska analys i
respektive delstudie

Interventionsstudien, artikel I

Intentionen med interventionsstudien, den forsta delstudien, bestod i att
forsoka ringa in utomhuspedagogikens mojliga sarart. Studien baseras
pa lararintervjuer genomforda pa grundskolans lag- och mellanstadium,
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forskoleklassen och fritidshemmet'®. Totalt 11 larare, dldersspann 23—63
ar, intervjuades vid tva skolor. Byskolan utséags till interventionsskola
med 6 intervjuade larare och Stadsskolan till referensskola med 5
intervjuade larare, bada skolor beldgna i Mellansverige, dar 85 % av
stadsskolans elever hade annat modersmaél dn svenska. Interventions-
studiens overgripande forskningsfraga ar: Vilka uppfattningar har
larare om ldrande och undervisning utomhus? 1 en pilotintervju vid
Byskolan konstruerades tva intervjufragor: Vad dr utomhuspedagogik
for dig? och Varfor undervisa utomhus? (Bilaga 1. Tabell 1,
Metodoversikt). Interventionen i Byskolan bestod i att lararna deltogi en
tio halvdagars utbildning i utomhuspedagogik med inslag av
handlingsburna undervisningsuppldgg utomhus. I Stadsskolan, som var
referensskola, dgde ingen utomhuspedagogisk utbildningsintervention
rum. Ett ar efter det forsta intervjutillfillet gjordes uppfoljande
intervjuer med Byskolans lidrare. Pa grund av forandringar i lednings-
organisationen vid Stadsskolan (referensskolan), byte av rektor och hog
omsittning av larare i lararlagen, genomfordes inte de inplanerade
uppfoljande intervjuerna med de 5 ldrarna, eftersom dessa larare
avslutat sina larartjanster pa skolan under lasaret. Darfor gjordes heller
ingen jamforelse mellan Byskolans och Stadsskolans ldrare, avseende
deras uppfattningar av utomhuspedagogik, undervisning och ldarande.
Saledes genomfordes intervjuer med Byskolans larare vid tva tillfallen,
medan Stadsskolans larare bara deltog i en intervjuomgang. (Daremot ar
transkripten fran samtliga genomforda intervjuer inkluderade i
underlaget for avhandlingens tematiska analys.)

Resultat. Vid det forsta intervjutillfillet framgick det att de flesta
lararna inte uppfattade nagon sarart hos utomhuspedagogiken, forutom
det att utomhusmiljon ansags friamja rorelse och hélsa genom

16 T en separat del av studien genomfordes en medicinsk analys via ett Mood
Scale-test, ett psykometriskt matt p4 mental hilsa och valbefinnande, samt
matning av biologiska markorer for stresspaslag genom blod- och
salivanalyser vid tva tillfallen med ett &r emellan. Det var 300 elever, hilften
pojkar och hélften flickor, som deltog i studien (Gustavsson m.fl., 2011). Med
hénsyn tagen till demografiska skillnader mellan skolorna visade sig en svag
men icke-signifikant forbattring hos interventionsskolans elever, och da
enbart for pojkar.
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friluftsorienterade aktiviteter, exempelvis kojbyggen, matlagning och
korvgrillning. Vid det andra intervjutillfillet efter ett ar, da inter-
ventionen genomforts vid Byskolan, hade skolans larare en betydligt mer
varierad uppfattning av vad utomhuspedagogik kunde innebidra i
undervisning och larande.

Foljande beskrivningskategorier identifierades (se dven Bilaga 2.
Tabell 2. Resultat):

e Bittre hilsa och larande genom rorelse i utomhusmiljon
e Bittre verklighetsanknytning utomhus

e Hjirnhalvorna aktiveras battre utomhus

e Flera sinnen aktiverade utomhus

e Bittre koppling teori och praktik utomhus

¢ Alla dmnen kan man ha utomhus

e Utomhus forstar vi sammanhangen i naturen béttre

De “réatta” sammanhangen i undervisning och lirande uppfattas framst
vara kopplade till utomhusmiljon och att anvidnda hela kroppen i
undervisning och lirande. Dessutom uppfattade lirarna undervisning
och lirande utomhus som mer autentiskt, kropps- och sinnesrelaterat
samt mera hilsopromotivt och rorelseintensivt, i jamforelse med
undervisning och larande inomhus. Enligt 1drarna handlar det om att
elever tydligare uppfattar amnenas begreppsbildning, utifran svenska,
matematik, naturorientering och sambhillsorientering kopplat till
sammanhangen i utomhusmiljon, detta genom att tematiskt integrera
flera dmnen som av tradition inte ofta forekommer i skolans
undervisning. Det bor papekas att underlaget for studien ar litet, men att
den tydligt visade pa behovet av ytterligare forskningsstudier.

Kartlidggningsstudien, artikel IT

Intentionen med kartldggningsstudien, den andra delstudien, bestod i
att genomfora en utokad och fordjupad analys av utomhuspedagogikens
inneborder och utmirkande drag, det vill siga hur dessa uttrycktes i
larares meningsyttringar av olika slag, samt eventuella variationer av
sddana inneborder i undervisning och lirande. Kartliggningsstudiens
overgripande forskningsfraga ar: Vilka uppfattningar har lirare om
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larande och undervisning utomhus? Tre intervjufragor formulerades:
Vad dr utomhuspedagogik for dig? Vad dr det for skillnad pa ldrande
utomhus och inomhus? Varfor undervisa utomhus? (Bilaga 1. Tabell 1.
Metodoversikt). Den fjarde intervjufragan — Vad betyder rorelsen for
larande? — konstruerades i anslutning till sjalva intervjutillfillet. Séledes
bestar forskningsintresset av att forsoka ringa in utomhuspedagogikens
sdarart, genom respondenternas uppfattningar av undervisning och
larande utifrdn en teoretisk och normativ bestimning. Delstudien
baseras pa intervjuer med totalt 15 ldrare fran tva utvalda skolor, A-
skolan i en viastsvensk kommun och B-skolan i en 6stsvensk kommun,
med aldersspannet 24—60 &ar. Pa A-skolans skolgard finns grona ytor
med odlingslotter i direkt anslutning till klassrummen med
separationstoaletter och tillhorande biobdadd samt maskkompost,
vaxthus och fjarilstradgard intill skolbyggnader, inklusive solceller och
vattenhjul som kompletterande energikilla. Dessutom hade larare och
elever tillgang till “Laroriket”, en uppbyggd skolskog med dmnes- och
temarum, pa gang- och cykelavstand fran skolans lokaler. B-skolan hade
dels tillgang till naturpriaglade grona ytor med trad och buskar samt
odlingslotter, dels hardgjorda ytor pa skolgarden for lekar och bollspel.

Resultat. Studiens fyra beskrivningskategorier i utfallsrummet ar
foljande:

e Utomhuspedagogik anger olika fysiska miljoer som plats for

larande
e Utomhuspedagogik anger olika sitt att lara
¢ Utomhuspedagogik anger olika objekt for larande

¢ Utomhuspedagogik anger olika former av kroppsligt larande

Kategorierna belyser att utomhuspedagogiken kopplas till de didaktiska
fragorna: Var (platsen for larande), Hur (sattet att lira) och Vad
(objektet for larande) (se aven Bilaga 2. Tabell 2. Resultat). Majoriteten
av respondenterna framhaller betydelsen av komplementaritet, genom
en vixelverkan mellan inomhus och utomhus i undervisning och
larande. De framhaller ocksa att landskapet med dess natur och olika
platser ar betydelsefullt for landskapsanvandningen i undervisningen
utomhus. Ett fatal respondenter inkluderar dven lokalsamhaillet och det
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bebyggda stadslandskapet som betydelsefullt, med spar av mainsklig
kultur och dess paverkan. De amnen som lirarna i forsta hand kopplar
till utomhuspedagogik ar de naturorienterande dmnena och admnet
matematik. I tillimpningen av undervisningen fokuseras naturens
objekt och fenomen utifrdn dmnesomréaden kopplat till ekologi, biologi,
bild och musik, gymnastik, genom kroppsliga uttrycksformer i form av
fysisk rorelse samt frisk luft och motion. Det vill sdga att undervisning
utomhus och dess inbyggda handlingsburna rorelsepotential av lararna
uppfattas befrimja och stirka elevers lirande, genom bade kroppsliga,
sinnliga och handlingsburna erfarenheter. Kroppens sinnen kopplas till
identifierade kategorier, namligen platsen, sattet, objektet och kroppen
samt dessa kategoriers betydelse for undervisning och lirande. Eftersom
kroppens rorelser uppfattas frimja hilsa och livskvalitet, framhalls detta
som skal till att forldgga undervisningen utomhus. Miljosammanhanget
framtrader i det att respondenterna séger sig virna om utomhusmiljon,
och de patalar att kontakten med naturens objekt och fenomen gor att
elever utvecklar miljomedvetenhet under barndomen.

Autodidaktstudien, artikel III

Intentionen med autodidaktstudien, den tredje delstudien, bestod i att
forsoka fanga, beskriva och analysera kvalitativt skilda uppfattningar
som iakttas och urskiljs bland s& kallade autodidakter, det vill siga
sjalvlarda larare i ett utomhuspedagogiskt avseende.
Autodidaktstudiens forskningsfraga ar: Vilka uppfattningar har
larare av platsens betydelse for lirande och undervisning utomhus?
Intervjufragorna var: Vad ar utomhuspedagogik for dig? Vad ar kunskap
for dig? Hur undervisar du om miljofragor? Varfér undervisar du, som
du gor? (Bilaga 1. Tabell 1. Metoddversikt). Aven i denna studie 14g fokus
pa den didaktiska var-fragan, platsens betydelse for undervisning och
larande. Totalt intervjuades 19 larare vid tre skolor beldgna i en mindre
kommun, med aldersspannet 30—64 ar, verksamma i forskoleklassen,
ldg- och mellanstadiet. Autodidaktskolans undervisningslokaler och
skolgard omgardas av naturmark sdsom triad, buskar och odlingslotter,
vilka ligger i direkt anslutning till skolans skogsomrade, inom 15
minuters gangavstand fran skolans lokaler. I narmiljon finns en av larare
och elever pa mellanstadiet uppbyggd “skolskog”, cirka 1 hektar med
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definierade d&mnesrum for svenska, engelska, matematik, fysik, teknik,
musik, drama samt trd- och textilsléjd. I den schemalagda under-
visningen utomhus tillvaratas ldroplanens dmnen och teman under
skolérets alla arstider.

Resultat. Med utgéngspunkt i utomhuspedagogik, undervisning
och ldarande identifierades fyra perspektiv i intervjusvaren:
Kunskapsperspektivet (K), Rumsperspektivet (R), Tidsperspektivet (T),
och Miljoperspektivet (M). Nio beskrivningskategorier i utfallsrummet
kunde urskiljas (se dven Bilaga 2. Tabell 2. Resultat):

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
uppticka andra larmiljoer dn klassrum (R)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
anvanda storre Oppna ytor (R)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
utnyttja en rumslig mangfald (R)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
framja vaxelverkan mellan olika larmiljoer (R)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
forena teori och praktik (K)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
tillampa ett kroppsligt, sinnligt 1arande (K)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
skapa variationsrika méten med olika fenomen (K)

e Lirande och undervisning utomhus innebar majligheter att
skapa en utomhusplattform for miljéarbete (M)

e Lirande och undervisning utomhus ger majligheter att
disponera tiden pa ett friare sitt (T)

Samtliga perspektiv speglas och kommer till uttryck i de olika katego-
riernas framtagna innehallsmonster. Rumsperspektivet kopplas till
mojligheter att uppticka anvindbara stillen med rumslig mangfald och
Oppna storre ytor, genom en vaxelverkan mellan olika larmiljoer utifran
att landskapets platsrelationer for undervisning och ldrande pa
skolgarden, i skogen och skolskogen lyftes fram. Kunskapsperspektivet
kopplas till mojligheter att forena teori och praktik i viaxelverkan, genom
tillampning av ett kroppsligt sinnligt larande, inomhus och utomhus,
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vilket dven har anknytning till hur larande dger rum. Miljoperspektivet
kopplas framst till mgjligheter att skapa en utomhusplattform for
miljoarbete i naturorienterande dmnen (biologi, kemi, fysik) och
tillhorande vixtodlingsprojekt. Miljoundervisningen uppfattas vara
beroende av dmneskopplingar och tillgangen till utomhusmiljoer for
studier av miljopaverkan. Tidsperspektivet kopplas till mojligheter att
luckra upp skolans schemabundna tidsstrukturer, med inslag av
landskapets naturmoten i undervisning och liarande, vilket uppfattas
minska stressen.

Professorsstudien, artikel IV

Intentionen med professorsstudien, den fjarde delstudien, bestod i att
dels utveckla forstdelsen av platsperspektivets betydelse i ett
utomhuspedagogiskt sammanhang, dels utveckla en forstaelse kring
platsens betydelse for undervisning och lirande (Szczepanski, 2013). I
studien ingar totalt 15 sakkunniga professorer, med aldersspannet 58—
67 ar och med dmnesbakgrund i pedagogik, didaktik, miljopsykologi,
kognitionsvetenskap, barn- och ungdomspsykiatri, landskapsarkitektur
och kulturgeografi, vid fyra svenska universitet och tva hogskolor,
forlagda i Syd- och Mellansverige. Professorsstudiens specifika
forskningsfraga ar: Vad uppfattas platsen betyda for ldrande och
undervisning 1 ett utomhuspedagogiskt sammanhang? Intervju-
fragorna var: Vad dr utomhuspedagogik for dig? Hur var din relation
till landskapet under din barndom och uppuvdxt? Hur ser du pa platsens
betydelse for ldrande och undervisning? Vad dr det mest centrala for
dig 1 kunskapsbegreppet? och Hur ser du pa begreppet hallbar
utveckling och dess relevans for ldrande och undervisning? (Bilaga 1.
Tabell 1. Metodoversikt).

Resultat. 1 intervjumaterialet urskiljs bade ett skolsammanhang
och ett icke skolsammanhang, genom att den didaktiska vad-frdgan och
var-fragan fokuseras. Utanfor skolmiljon uppfattas landskaps-
relationen bygga pa personliga erfarenheter av att under barndomen ha
vistats i landskapets natur. Fem kvalitativt atskilda kategorier
identifierades som baseras pa utomhuspedagogikens mojligheter att:

e uppticka och utveckla platsrelaterade meningserbjudanden
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e utveckla en kroppslig, sinnlig relation till olika
foreteelser/objekt och fenomen

e utveckla en personlig landskapsrelation
e utveckla fortrogenhetskunskap

e utveckla en bredare forstaelse for samhille och miljo

Har blir det tydligt att var-fradgan och vad-fragan ar starkt forknippade
med varandra, till exempel vad giller att se vilka mdjligheter till
meningsfullt lirande som olika platser kan erbjuda. Hur-fragan ligger
implicit i att anvanda kroppen och sinnena for att utveckla en relation till
landskapet, och dven varfor-fragan har koppling till att utveckla
fortrogenhetskunskap och forstéelse for samhalle och milj6 (Szczepanski
& Andersson, 2015).

En diskrepans i frdga om undervisning och liarande framtrader
mellan professorsgruppen i artikel IV (Szczepanski & Andersson, 2015)
och larargruppen i artikel III (Szczepanski, 2013). Verksamma larare
relaterar i hogre grad utomhusmiljons betydelse for undervisning och
larande genom att sidtta &mnen och teman, objekt och fenomen i sina
naturliga sammanhang och samband, medan sakkunniga professorer i
storre utstriackning relaterar sammanhangen i undervisningen till
platsperspektivet i form av landskapet, samhillet och omvirlden.
Olikheterna mellan professorer och larare aterspeglar troligtvis
skillnader mellan, & ena sidan, grundskolans och, & andra sidan,
universitets och hogskolors pedagogiska praktiker.

Sammanfattning av resultaten i de fyra delstudierna

I korthet kan resultaten i de fyra delstudierna sammanfattas enligt
foljande:

Artikel I. Interventionsstudien. Utomhuspedagogik ar ett sitt
att undervisa, ett objekt och en plats for larande.

Artikel II. Kartlaggningsstudien. Utomhuspedagogik anger
olika fysiska miljoer som plats for larande, olika sitt att lara, olika objekt
for larande, samt olika former av kroppsligt larande.
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Artikel III. Autodidaktstudien. Hir fokuseras i forsta hand
undervisningens var-aspekt utifrdn valet av plats och rum, samtidigt
som detta ar kopplat till &mnen och teman i undervisningen liksom
mellan teori och praktik utifran ett kroppsligt, sinnligt larande.

Artikel IV. Professorsstudien. Platsperspektivet kopplas till
béde ett skolsammanhang och ett icke skolsammanhang, med fokus pa
handlingsburen kunskap i form av fakta, forstielse, fardighet och
fortrogenhet.

Resultat av avhandlingens overgripande tematiska
analys (TA)

Utifrain avhandlingens specifika fragestillning: Hur anvdnds
landskapet, stad och land i undervisning och ldrande? baseras foljande
resultat pa de i den tematiska analysen utkristalliserade dimensionernas
sammanhang och samband. Samtliga fem dimensioner — Kunskaps-
dimensionen, Landskapsdimensionen, Kroppsdimensionen, Tids-
dimensionen och Miljodimensionen — och hur de forhaller sig till under-
visning och larande ingar i den utomhuspedagogiska modellen (Figur 2.
Hjulet). Kunskapsdimensionen fokuserar pa handlingsburen kunskap, i
form av Amnen och teman, fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet i
teori och praktik. Landskapsdimensionen fokuserar pa landskapets
natur- och kulturspar, djur och vixter. Kroppsdimensionen fokuserar
fysisk aktivitet/rorelse och rofylldhet samt sensoriska upplevelser.
Tidsdimensionen fokuserar dels pa arstidsvéaxlingar, vider- och klimat-
forandringar, samt historiska skeenden, dels pa skolans organisation och
schemaldggning. Miljodimensionen fokuserar pa ekologi, biologisk
mangfald och hallbar utveckling och péa forstaelse for hur allt uppfattas
hidnga samman. Verksamma ldrares och sakkunniga professorers
beskrivande uppfattningar patalar betydelsen av att sitta undervisning
och liarande, &mnen och teman och tillhérande centrala begrepp i sina
ratta sammanhang och samband, inomhus och utomhus i undervisning
och larande.

De utkristalliserade dimensionerna illustrerar vad som kanne-
tecknar utomhuspedagogikens karna och identitet i undervisning och
larande, baserat pa verksamma ldrares och sakkunniga professorers
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verksamhets- och kontextbaserade uppfattningar. Intervjumaterialets
identifierade sammanhang och samband handlar inte om kausala
orsakssammanhang eller samband mellan orsak och verkan, utan
baseras pa enheter av uppfattningar om utomhuspedagogik, under-
visning och lirande. Dessa ar kopplade till avhandlingens syfte, over-
gripande forskningsfraga och specifika fragestillning, dir intervjudata
analyseras tematiskt for att identifiera monster av sammanhang och
samband. Avsikten bestod i att forsoka identifiera underliggande
kdrnelement, det vill sdga det som forklarar hur ndgot uppfattas vara
(Denscombe, 2016).

I foljande avsnitt beskrivs resultatet av den Tematiska analysen (TA)
med utgangspunkt i de fem dimensionerna som belyses genom citat fran
intervjuerna i de olika delstudierna. I den Overgripande tematiska
analysen (TA) gors en aterkoppling till det empiriska grundmaterialet.
Har identifieras respondenternas uppfattningar om utomhus-
pedagogikens kiarna och didaktiska identitet, utifran skolans &mnen och
teman i autentiska kunskapssammanhang och samband. Uppfatt-
ningarna baseras pa respondenternas argument for undervisning och
larande utomhus, det vill siga att elever ska erhalla kunskaper utifran
handlingsburen kunskap i verklighetsbaserade kunskapssammanhang.

1. Kunskapsdimensionen

Utomhuspedagogikens kunskapssammanhang och didaktik kopplas till
ett handlingsburet kunskapssammanhang, framst inriktat mot
naturvetenskapliga 4mnen samt matematik och teknik men dven mot
sprak och kultur. I avhandlingen kommer detta till uttryck genom
verksamma larares och sakkunniga professorers kontextbaserade och
verksamhetsbeskrivande uppfattningar. Samtidigt gors ett forsok att
sidtta amnen och teman, objekt och fenomen i sina ratta autentiska
sammanhang och samband i undervisning och larande. Den didaktiska
vad-fragan synliggor och tydliggor undervisningsinnehallet, utifran
undervisning och larande i teori och praktik (Figur 2. Hjulet). Det ar inte
bara i mina respondenters sitt att uttrycka sig som detta framtrader utan
aven i Laroplan for grundskolan, férskoleklassen och fritidshemmet, dar
foljande finns att lisa, under rubriken Overgripande mal och riktlinjer:
”Skolan ska aktivt och medvetet paverka och stimulera eleverna att
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omfatta vart samhilles gemensamma varderingar och lata dem komma
till uttryck i praktisk vardaglig handling i olika sammanhang.” (Lgr 22,
s. 11). Aven under rubriken Skolans virdegrund och uppdrag (Lgr 22, s.
9) finns ett textavsnitt som framhaller de olika kunskapsformerna'’.

Olika vagar till kunskap

Aven om utomhuspedagogiken inte omnamns direkt i liroplanen, menar
Larare 4 (Interventionsstudien) att det inte &ar svart att koppla
utomhuspedagogik till laroplanens mal, ”det ar bara olika vagar att na
dit”, och att det dirmed “kanske blir lite mer naturlig undervisning”. De
skolamnen som verksamma lirare i delstudierna framst kopplar till
amnenas centrala begrepp i samband med utomhuspedagogik finns
inom det naturvetenskapliga &mnesomradet, exempelvis biologi (vaxter
och djur), kemi (Ph-varde) och ekologi (kretslopp, kompostering och
héllbar utveckling), men har ndmns dven sprak (bokstdver och
ordklasser), matematik (omkrets), teknik (utvixling) och det estetiska
blocket, foretradesvis tra- och textilslojd (exempel naturvavar).

Om man talar om naturvetenskapliga begrepp eller vad det nu kan
vara, s erbjuder dessa platser olika saker och det giller att fa den
larande eleven och studenten att upptécka, vilka olika erbjudanden
som finns diar och tillvarata dessa mdjligheter. (professor 5,
Professorsstudien)

Centrala begrepp inom dmnet matematik ar exempelvis omkrets och
diameter, som att mita omfang pa trad med mattband eller att anvinda
klave, skjutmatt i skogen. Detta dr nagot som professor 12 uttalar sig om:

Om man i matematiken ska mita omfang, vad dr omfing och om
man da mater en tall med ett mattband, sé blir det valdigt tydligt
och hjilper till i inldrningen. (professor 12, Professorsstudien)

Sadan undervisning utomhus uppfattas komplettera det traditionella
klassrummets undervisning och amnesmassiga kunskapsmal, genom att

17 Kunskap kommer till uttryck i olika former — sdsom fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet — som forutsatter och samspelar med varandra.
Skolans arbete inriktas hér pa att ge utrymme for olika kunskapsformer och
att skapa ett larande, diar dessa former balanseras och blir till en helhet. (Lgr
22,8.9)
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oppna upp for mer elevaktiva arbetsformer och flexiblare tidsramar som
socialt kopplar samman elever, larare och klassen som helhet. Larare 5
(Autodidaktstudien) talar om att “det teoretiska och det praktiska gar
hand i hand” och att undervisning inomhus och utomhus kompletterar
varandra. I ett utomhuspedagogiskt kunskapssammanhang beskrivs
undervisningens innehall, genom dess arbetsformer, arbetssitt och
didaktik. Den didaktiska vad-frdgan fér samman teori och praktik
genom att integrera olika amnen i undervisningen, nagot som kommer
fram i intervjuerna. Har framtridder ocksd en Gvertygelse hos
respondenterna om att formedlingen av kunskaper bor ske i ett tydligt
sammanhang.

Att fa kunskaper i sitt ritta sammanhang, i sin ritta miljéo och
komma bort frén det som bara ar teoretiskt, det ar att kunna
integrera flera &mnen och att man lir med alla sinnen, de ser och
de gor och kan knyta an till. (larare 5e, Interventionsstudien)

Men vad jag menar med utomhuspedagogik, det ir att vi ska soka
oss ut sa mycket som mojligt utanfér skolan och dra nytta av det
man ser och darigenom skapa sammanhang. Jag tycker att de
didaktiska fragestéllningarna, i allra hogsta grad kommer in hir.
(professor 1, Professorstudien)

Teorin uppfattas inte alltid komma fore praktiken i undervisning och
larande, teorier “kan vil ocksa uppsta i ett praktiskt sammanhang”
(larare 13, Autodidaktstudien) och har darmed sin givna plats i
larprocessen. Hjarnans minnessystem, i form av lagrade kunskaper och
erfarenheter i kroppen, aktiveras och integreras via tillgingliga
sinneskanaler inkopplade for memorering under larprocessen, patalar
respondenterna. Detta sker genom att amnen och teman studeras utifran
forstahandserfarenheter i ett handlingsburet autentiskt kunskaps-
sammanhang, det vill sdga att sambanden mellan objekt och fenomen
iakttas i sina ratta ssmmanhang och integreras i teori och praktik. Det ar
inte enbart frdga om att tala om, se och hora i en text- eller bildbaserad
praktik, vilket oftast sker i klassrummet, utan det handlar ocksd om
fronesis, enligt en av professorerna, den praktiska klokhetens
handlingskontext i undervisning och liarande. Professor 5 menar att
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fronesis inkluderar de andra aristoteliska kunskapsformerna, episteme
och téchne.

Fronesis, den praktiska klokheten den innefattar ju pa ett sitt
ocksd de andra kunskapsformerna, eftersom det handlar om den
praktiska omsattningen i handling av den kunskap man har, det vill
siga den kloka anvindningen av existerande kunskaper. (professor
8, Professorsstudien)

I den egna praktiken géller det, enligt denna studies respondenter, att
kunna omsitta kunskap i handling genom reflektion. Den handlings-
burna upplevelsens kunskapssammanhang baseras dven pa storytelling,
exempelvis i form av kreativa texter och muntligt berittande, eller
timetravels, tidsresor. Sddana medel kan liraren anvianda for att
undervisa “om nagot som man inte sjialv har ndgon erfarenhet av”
(professor 13, Professorsstudien) for att pa sa satt “fora in ett djup i en
kontext”. Det ir i ett kunskapssammanhang betydelsefullt att som larare
utveckla en didaktisk kreativitet sd att narrativet, berittelsen, via
spraklig, muntlig eller skriftlig tradition kan komma att 6versittas i ett
kollaborativt handlingsburet lirande. D& uppstar en kommunikation
mellan den (de) larare som erfarit och den (de) larare som onskar ta del
av kunskapen och diarmed omsitta innehéllet i undervisningsupplagg
och aktiviteter i &mnen och teman, samt koppla dessa kunskaper till
tidigare erfarenheter, skriver Lave och Wenger (2002).

Teori och praktik i vixelverkan

I intervjucitaten uttrycker bade verksamma ldarare och sakkunniga
professorer betydelsen av att forena teori och praktik i vixelverkan
mellan kunskap i klassrummet och den kunskap som erbjuds i skolans
narmiljo och omgivning. Det innefattar bade fakta, genom teoretiskt
tinkande, knowing that, att veta att (Svenaeus, 2009), och praktiskt
handlande, knowing how, veta hur, (Ryle, 1945). Forstaelseaspekten, att
tolka, forklara och uppfatta inneborden i ett fenomen bygger pa att veta
att, medan att veta hur ofta kopplas till praktiska firdigheter (Ryle,
1945). Den handlingsburna kunskapen relateras dven till begreppet
téchne, det vill sdga praktiskt kunnande, att veta hur, som utvecklas
genom den beprovade erfarenheten (Aristoteles, 2012), exempelvis
genom handens kunskap och praktik (Szczepanski, 2008, s. 18—24).
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Carlgren (2012) patalar, att om kunskapsformerna, fakta, forstaelse,
fardighet och fortrogenhet, forenas uppstar en metakognition, genom
reflektion som relateras till tinkande och handlingsburet gorande (SOU
1992:94). Betydelsen av praktisk handlingsburen kunskap i under-
visning och ldarande kommer fram i respondenternas uppfattningar om
landskapet som larmiljo, vilket dven tidigare forskning visat (Szcze-
panski, 2008). Vixelverkan mellan skolans lokaler, narmiljo och omgiv-
ningar lyfts fram genom att i avhandlingen sitta ljuset pa verksamma
larares och sakkunniga professorers verksamhets- och kontextbaserade,
beskrivande uppfattningar, vilket i ett platsbaserat kunskapssamman-
hang av respondenterna uppfattas utgora varandras forutsattningar.

Meningsskapande sammanhang

Det finns utomhuspedagogisk forskning med anknytning till
naturvetenskap, matematik och teknik i grundskolan, som belyser
mening och sammanhang (jfr Barfod, 2018). Vidare har utomhusmiljon
visat sig frimja elevers forstaelse av abstrakta fenomen och bidrar pa sa
sitt till ett meningsfullt lirande (Brody, 2005). Aven Harlen och Qualter
(2009) kommer i sin forskning fram till att lirande utomhus med
utgdngspunkt i ett praktiskt sinnligt erfarande bidrar till elevers
meningsskapande. Caiman (2015) framhéller betydelsen av barns
larande i meningsskapande sammanhang, kopplat till bade verbal och
kroppslig kommunikation. Hon patalar att sittet att systematisera
kunskap ar lika viktigt som ett naturvetenskapligt &amnesinnehall med
utgdngspunkt i barnens fragor om naturvetenskapliga fenomen och
objekt i narmiljon och omgivningen (Caiman, 2015).

2. Landskapsdimensionen

Utomhuspedagogikens landskapsdimension baseras pa den didaktiska
var-fragan (Figur 2. Hjulet). I de beskrivande uppfattningarna bland
verksamma larare och sakkunniga professorer belyses vikten av tillgang
till landskapets olika platser, i staden savil som pa landsbygden, och de
olika platsernas betydelse i ett undervisnings- och larandesammanhang.

Landskapets variationsrikedom

Utomhuspedagogiken ar en av de fa pedagogikvarianter — kanske den
enda — som lyfter var-fragans betydelse i undervisning och liarande
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(Dahlgren & Szczepanski, 1997), eftersom bade larare och elever ges en
mojlighet att uppticka andra larmiljoer an skolans lokaler, med dess
klassrum, och att darmed kunna nyttja en rumslig mangfald. Med andra
ord far de tillgang till storre oppna ytor som framjar dynamiken i vixel-
verkan mellan olika larmiljoer, inomhus och utomhus i undervisning och
larande:

Platsen inomhus har fyra viggar, vilket kan vara bra i vissa lagen.
Och ar jag utomhus har jag inte fyra viaggar, utan di éppnas nya
mojligheter. (larare 1, Kartlaggningsstudien)

Vi har nira till en vildigt varierad utemiljo, dar vi har tillgang till
béde vatten, skog och olika slags natur [...] pa det sittet vixer ju
klassrummet. (larare 13, Interventionsstudien)

Vi anvinder de hir ytorna pa skolgarden for olika typer av
farkoster, rattfallebilar och raketbilar. (larare 4, Autodidakit-
studien)

Det giller att tillvarata de platsbaserade meningserbjudanden som finns,
menar respondenterna, och skapa variationsrika moten mellan olika
amnen och deras respektive centrala begrepp, objekt och fenomen, vilket
dirmed kan ligga grunden till en personlig landskapsrelation.
Mangfalden i landskapets natur och omgivningen ger eleverna nya
kunskaper men ger dem ocksa rika mojligheter att skapa minnen och
befista sina kunskaper, det ger dem “"nagot att hinga upp kunskaperna
pa” och sitter fantasin i rorelse:

Barnen far bilder i huvudet och jag tror att platser skapar minnen,
nigot for barnen att hinga upp kunskaperna p&. (larare o,
Interventionsstudien)

Mangfald, ar ett uttryck som jag vill anvinda, eftersom jag ser en
mangfald av rum som &r oslagbara for att satta fantasin i rorelse
och befasta kunskaper. (larare 3, Autodidaktstudien)

Landskapets olika platser i ndrmiljon, i omgivningen och pa skolgarden
erbjuder en kroppslig direktkontakt med naturens element, vilket ar av
betydelse for att eleverna ska utveckla férmagan att "ldsa landskap”, som
professor 1 (Professorsstudien) uttrycker det. Magntorn (2007) kallar
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det att ldra sig "ldsa naturen” genom faltstudier. Det innebar nagot
utover att i till exempel geografin ldra sig anvianda kartor och kinna till
viaderstrecken i landskapets natur. Séledes ar det inte enbart
amneskunskaper som behovs utan i annu hogre grad en forméaga att i falt
applicera dessa amneskunskaper. Det handlar om att lira sig forsta
dynamiken i landskapets natur och samhillet, ”... eftersom méanniskor
ror sig in och ut frén platser och resurser ror sig ut och in” (professor 14,
Professorsstudien). Darigenom vicks fragestillningar om forhéllandet
mellan stad och land som é&terspeglar naturupplevelser med hjilp av
bearbetning och reflektion i ord och bild.

Att lara sig forsta sammanhang

Redan de gamla "larofdderna”, som Comenius pa 1600-talet, Rousseau
och inte minst Linné pa 1700-talet, forordade en undervisning som inte
enbart innebar teoretiska studier i bocker. Eleverna skulle rora sig i
landskapet och genom fysiska moten med omgivningen fa virdefulla
erfarenheter och kunskaper, se och uppfatta ssmmanhang.

Forstaelse for ssmmanhang ar nagot som flera respondenter nimner
i samband med att de talar om landskapets olika platser och deras
betydelse i undervisningen. "Man far en storre verklighetsanknytning pa
ett annat satt, dn att sitta och titta i bockerna”, enligt lirare 2
(Interventionsstudien). Genom att lararen anviander staden och landet
som ett utvidgat klassrum, lar sig elever bade hur naturen fungerar och
hur sambhillet ar uppbyggt. De lir sig ocksa genom egna erfarenheter av
att hantera olika situationer som uppstéar och som det inte bara gar att
“stanga av”.

Nir jag ar dar ute i skogen, eller pa &kern eller havsstranden eller
pa stadens gator, dd kan jag inte helt plotsligt med ett knapptryck
stinga av det hela, utan dd méste man kunna hantera olika
situationer i sitt ssmmanhang. (professor 5, Professorsstudien)

Att “skolan verkar i en omgivning med ménga kunskapskallor” ndmns i
laroplanen, under rubriken Skolans viardegrund och uppdrag (Lgr 22, s.
10). Under rubriken Skolan och omvirlden patalas dven att skolan ska
”... verka for att utveckla kontakter med kultur- och arbetsliv,
foreningsliv samt andra verksamheter utanfor skolan som kan berika
den som en lirande milj6”. (Lgr 22, s. 17).
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Platser skapar minnen

Ett lirande landskap, i staden eller pa landsbygden, skapar i motet
mellan objekt och subjekt meningserbjudanden med gemensamma
minnen i natur- och kulturlandskapet, och pa sa sitt raderas
klassrummets viaggar. Sddana direkta fysiska moten i landskapet, med
dess olika platser, objekt och fenomen, blir féremal for elevernas tankar
och funderingar. Det ger lararen mojlighet att behandla centrala begrepp
i amnen och teman liksom att visa exempel pa sammanhang och
samband, tack vare tillgingen pa varierade ytor pa skolgdrden som
kopplas till ndrmiljon och omgivningen. "Platser skapar minnen”, och
“ger barnen nagot att hidnga upp kunskaperna pa” (larare o,
Interventionsstudien). Med utgadngspunkt i platsidentiteten skapas olika
mojligheter att lara sig att ldsa landskap, vilket utgor en sprangbriada
mellan inomhus och utomhus i forstaelsen av narmiljon, omgivningen,
lokalsamhallet och omvirlden. Professor 14 menar att begreppet plats
kan uppfattas som alltfor platt till skillnad fran begreppet landskap, som
innebar nagot som ar under stiandig fordandring, rorelse och utveckling,
vilket baseras pa bade kulturens och naturens omskapande krafter i rum
och tid (jfr Hagerstrand, 1992). Ett meningsskapande landskapsmote i
undervisningen mgjliggor att skolans Amnen och teman appliceras i ett
didaktiskt autentiskt landskapssammanhang (Figur 1. Polygonen). Det
géller dock bade som larare och som elev att lara sig att stanna upp, se
och uppticka landskapets olika platser, omgivningens mangfald och
variation i naturen och kulturen. Skolgardar, tatortsnira skogar, parker
och torg, kulturella och historiska platser i lokalsamhallet 4r exempel pa
landskapets platser och olika landskapstyper som anviands for att
identifiera sammanhang och samband i undervisning och larande. Bade
i fysiska och sociala miljoer kommer stimuli frdn manga olika platser och
landskapssammanhang (jfr Dewey, 1915a, s. 98—99).

3. Kroppsdimensionen

Kroppsdimensionen kan sigas innehélla tva aspekter. Den ena aspekten
giller fysiska aktiviteter i méten med landskapets natur och betydelsen
av dessa moten for elevers hilsa och vilbefinnande liksom for deras
kroppsliga och sensoriska utveckling. Den andra aspekten handlar om
hur moten med natur och olika utomhusmiljoer paverkar elevernas
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kunskapsutveckling och skolprestationer. I Lgr 22, under rubriken
Skolans uppdrag, kan man lasa foljande: ”Skapande och undersokande
arbete samt lek ar vasentliga delar i det aktiva larandet”, och vidare:
”Skolan ska dven stréava efter att erbjuda alla elever daglig fysisk aktivitet
inom ramen for hela skoldagen” (Lgr 22, s. 8). Under rubriken Over-
gripande mal och riktlinjer framhalls vikten av att varje elev “har fatt
kunskaper om och forstaelse for den egna livsstilens betydelse for hélsan,
miljon och samhallet” (Lgr 22, s. 14). Genom utomhuspedagogikens och
didaktikens kroppssammanhang riktas fokus mot autentiska forsta-
handsméten utan mellanled i undervisning och larande. De verksamma
larare och sakkunniga professorer som deltog i de studier som ligger till
grund for avhandlingen patalar kroppssensorikens betydelse i motet
med landskapet och dess olika platser i en icke-textbaserad praktik,
genom den didaktiska hur-fragan (Figur, 2. Hjulet). Hur-fragan
karakteriseras av att frimja autenticitet, sinneskoppling, halso-
promotion och fysisk aktivitet, genom att kroppsmotets betydelse lyfts
fram i anslutning till larmiljoer utomhus.

Man kan rora sig pa ett helt annat sétt, far frisk luft och kan
anvianda sinnena pa ett helt annat sitt, dn vad man gor inomhus.
(larare 11, Interventionsstudien)

Fysiska aktiviteter och halsa

Kroppsrorelser och sinnesupplevelser uppfattas inta en framtriadande
roll i undervisningen och darmed bidra till en 6kad forstéelse for hur
bade den fysiska aktiviteten och naturkontakten paverkar elevers
skolprestationer, hilsa och vilbefinnande, genom motorisk allsidig
rorelse (Faskunger m.fl., 2018). Kroppsliga upplevelser aktiveras via det
taktila, kinestetiska sinnet, samt muskel- och ledsinnet, genom att
kroppsrorelse majliggor en 6kad sinnesmodalitet kopplat till hilsa och
vilbefinnande. Detta har uppmérksammats av flera respondenter i de
olika delstudierna. Man blir inte bara friskare av att rora pa sig utomhus,
“det ar ocksa bra for hjarnhalvorna” (larare 1, Interventionsstudien).

Tillgangen till grona ytor och frisk luft ger mojlighet till motion och
vardagsrorelse i motet med landskapets olika platser som upplevs utgora
en betydelsefull del av kroppssammanhanget, i bade rorelsebeframjande
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och mera rofyllda aktiviteter. Kroppsdimensionen tillvaratas i form av
fysisk rorelse och tillgangen till storre 6ppna ytor utomhus, jamfort med
skollokalernas kroppsligt mer begransande larmiljoer. Barnen som varit
utomhus har lattare att komma till ro nir de kommer in i klassrummet,
patalar en av respondenterna.

Du ir begrinsad inomhus bade nar det giller sinnen och yta, pa
skolgarden har du ett storre utrymme. (larare 13, Kartlaggnings-
studien)

Det ar mer ro utomhus, stillheten och sen sa kan du lara dig pa ett
helt annat sitt med grovmotorik och finmotorik, nir man &r ute i
skog och mark. (larare 6, Kartlaggningsstudien)

Sensoriska upplevelser och kunskapsutveckling

Kroppsdimensionen skapar, i ett utomhuspedagogiskt och didaktiskt
sammanhang, ett mindscape av inre mentala minneskartor (Bjorklund,
2008; Jacobs, 2006) genom en palett av sensoriska kroppsupplevelser i
direkta moten med landskapets olika platser i form av dofter, smaker,
ljud och beréringar samt “kianseln under fotterna”:

Detta ir ju oerhort betydelsefullt att man kan ta i saker och att man
kan kdnna med handen hur stor en sten ar till exempel och du
behover inte alltid tinka pa det for det har kroppen redan
intellektualiserat. (professor 7, Professorsstudien)

Det far inte bara handla om att promenera i landskapet, det ska
vara roligt att vara i landskapet. Jag menar det har med dofter och
synintryck och kinseln under fétterna. (professor 14,
Professorsstudien)

Sammanhang och samband i &mnena matematik och sprdk exempli-
fieras i intervjuerna med olika aktiviteter pa skolgarden, att kroppsligt
stega tallinjen och "hoppa gangertabellen”, eller att leta efter foremal
som borjar pa alfabetets bokstéver. Inte minst for elever med behov av
olika anpassningar kan fysiska aktiviteter fungera som stod for larande:
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Kénslan for avstand ar ju mycket lattare att forstd om man gér en
kilometer, &n om man sitter inne i ett klassrum och séiger att en
kilometer ar tusen meter. (larare 8, Kartlaggningsstudien)

Barnen kan till exempel hoppa génger tabellen, stega tallinjen och
leta saker som borjar pa bokstdver. Du jobbar med kroppen och
dina sinnen hela tiden och larandet konkretiseras pa olika sitt.
(larare 14, Kartlaggningsstudien)

Jag har manga barn med speciella behov och da ar det ett utmarkt
sdtt att vara ute och arbeta med kroppen till exempel motorikens
betydelse for matematiken (larare 9, Interventionsstudien).

Skapande av kroppsliga minnen

Landskapets olika platser skapar kroppsliga minnen, befaster saker i
kropp och sjal”, sdger en av respondenterna, vilket bidrar till att forstarka
klassrummens verklighet i undervisning och liarande. I och med att
rorelsebefraimjande undervisningsuppldgg byggs in 1 kropps-
sammanhanget utvecklas bade finmotorik och grovmotorik, samtidigt
som kroppens handlingsburna muskelminne binder samman kinslan,
handlingen och tanken, det vill siga att hela kroppen blir engagerad i
larandet, patalar flera respondenter.

Det man vill ar ju att kunskapen ska bli befést i ménniskan och det
vinner man, tror jag mer pa nar man ar ute for man anvinder inte
bara sina tankar, utan befaster saker i kropp och sjidl och i
sammanhang. (larare 6, Autodidaktstudien)

Det framgar ocksa av tidigare forskning (jfr Faskunger & Sjoblom, 2017)
att elevers tillgang till tatortsndra grona refuger med naturmark bidrar
till att generera vardagsrorelse och kroppsmoten i form av syn-, doft- och
kanselintryck i undervisning och larande. Detta kan ses som en motvikt
mot dagens alltmer stillasittande livsstil, som minskar elevers rorelse-
potential, savil i ett skolsammanhang som i ett icke skolsammanhang.
Till detta bidrar dessutom en Okad urbanisering och fortitning av
stadslandskapet, vilket bland annat innebir att de grona utomhus-
miljoerna blir mindre i antal och storlek (Statistiska Centralbyran, 2018,
2022).
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Dewey drev redan for 100 ar sedan tesen om att sidtta hela kroppen i
rorelse, med tanke pa den kroppsliga sinnesintegrationens betydelse for
undervisningen. Enligt honom blev larandets rorelsepotential i skolan
ett komplement till boklig bildning och textbaserad undervisning
(Dewey & Dewey, 1917). Kroppsminnen som forvarvats genom rorelse
och upplevelser i utomhusmiljoer integreras som del av kroppens
handlingsgemenskap pa ett helt annat sitt, jamfort med skollokalernas
ofta alltfor begriansade utrymmen. De direkta kroppsmotena med
landskapets olika platser, objekt och fenomen tillvaratar kroppsliga
sinnen som sdtter tanken i rorelse, via hinder och fotter som
internaliseras i undervisning och liarande (Szczepanski & Andersson,
2015, s. 131—132). Delstudiernas respondenter ger flera exempel pa hur
larande i flera &mnen kan konkretiseras utanfor klassrummet.

4. Tidsdimensionen

Utomhuspedagogikens tidssammanhang mojliggor bade dmnesstudier
och tematiska studier utifran landskapets olika platser (Figur 2. Hjulet).
Genom att stimulera och utveckla barns och ungas platsforankring
bidrar undervisning utomhus till att synliggora forandringar i narmiljon
och omgivningen 6ver tid, dar savil samtiden som datiden och framtiden
star i fokus for undervisning och larande (Dahlgren & Szczepanski,
1997). Den didaktiska ndr-fragan (Figur 1. Polygonen) i niarmiljon,
omgivningen, lokalsamhallet och omvérlden blir hir belysta.

I intervjumaterialet aterfinns flera aspekter pa tidsdimensionen i
forhallande till den didaktiska nar-fragan. En aspekt har att géra med
innehdallet i undervisningen, en annan giller tidsanvdndningen i skolan.
Vad det giller innehallet i undervisningen nimner respondenterna dels
arstidsvdxlingar i naturen och forandringar i utomhusmiljon med eller
utan mansklig paverkan, dels skeenden i mdnsklighetens historia som
kan avlisas i omgivningen, i saval landskapets natur som i stadsmiljon.
I laroplanen berors tidssammanhanget under rubriken Centralt innehall
i de naturorienterande #mnena for &rskurs 1-3: “Arstidsvixlingar i
naturen och hur man kénner igen arstider.” "Djurs och vixters livscykler
och anpassningar till olika livsmiljéer och arstider” (Lgr 22, s. 165).
Under rubriken Utifran att undersoka verkligheten star foljande:
“Tidslinjer och tidsbegreppen datid, nutid och framtid inom dmnena,
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geografi, historia, religionskunskap och samhallskunskap.” (Lgr 22, s.
198, 207, 217, 226). Den andra aspekten av tidsdimensionen giller hur
tiden i skolan organiseras, schemaliggning och planering av
undervisningsupplidgg och aktiviteter utanfor klassrummet, till exempel
studiebesok och exkursioner eller vandringar i skog och mark.

Arstidsvixlingar

I tidssammanhanget utomhus synliggors cykliska forlopp i form av
landskapets arstidsvaxlingar kopplat till sammanhang och samband,
exempelvis mellan djur och vixter, samt utifran tidsmissiga forand-
ringar i landskapet, vilka antingen beror pa ménsklig paverkan eller pa
naturens och kulturens omformande krafter. Motet med landskapets
olika platser, staden och landsbygden, skapar mgjligheter till att
uppticka och infora en direktupplevd tidsdynamik i undervisning och
larande. Utifran forloppslandskapets tidssammanhang skapas aktivi-
teter i samspel med landskapets forandringsprocesser. “Man kan se hur
naturen har forandrats 6ver tid och att hitta spar efter det” (larare 12,
Autodidaktstudien), och flera av skolans &mnen berors, ”allt fran kemi
till biologi och matematik och svenska” kopplat till landskapets natur.
Att gora maitningar i naturen blir ocksd mera patagligt och
verklighetsnira for elever.

Det ar sjalvklart att vi méter Ph i sjon i stillet for att hilla syror i
ett glas med vatten for att se om det fordandras 6ver tid. (larare 4,
Interventionsstudien)

Iakttagelserna i landskapet under olika tider pa aret vicker nyfikenhet
och fragor som: Hur sig det ut har for 100 ar sedan? Varfor har vi
arstidsvaxlingar? Varfor tappar inte barrskogen sina barr (blad)? och
Vart tar 16ven vagen pa hosten?

Det handlar ocksd om djur och vixter och att folja
arstidsviixlingarna, hur det ser ut pi viren och hosten. Ar det
négon skillnad i en barrskog och i en 16vskog och var tar alla 16ven
vagen pa hosten? (larare 8, Autodidaktstudien)
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Tidsresor

Nagra av respondenterna refererar bade till tidsresor (time travels) och
berittelser (story telling), i forhéllande till upplevelser som de sjilva haft
som barn i utomhusmiljoer. Men tidsresan blir inte fullbordad férran
man blir vuxen, siger en av professorerna:

Vi har ett behov av att mota och ge aterkoppling till det levande
som jag tror dr valdigt primitivt, men i Gvrigt har jag fatt min
relation till landskapet, och den far man forst som vuxen, det
utvecklas ju vartefter man blir dldre. (professor 6, Professors-
studien)

I kartliggningsstudien talar en av de verksamma lirarna om att
“forstarka det traditionella skolarbetet som sker i klassrummet vid ett
bord, med att ga ut och uppleva med sina sinnen”, och ger exempel pa
ett tidsmassigt undervisningsupplédgg: “Det blir kanske ett utomhuspass
pa tre veckor om det dr ett sidant arbetsomrade, 60—90 minuter var
tredje vecka.” Niar undervisningen flyttas utanfor klassrummets
begransande yta forsvinner stressen, menar flera respondenter, och man
kan dgna sig at att iaktta och studera omgivningen, vilket ger upphov till
didaktiska fragor och funderingar om landskapsanvindning utifran
samtiden och datiden samt infor framtiden. Det som idag ar en
skogsdunge kanske var en tradgéard for 100 ar sedan. Varfor star det ett
korsbarstrad har? Vad har hiant pa den hér platsen?

Man tittar pa landskapet, stenarna och hur de ligger, varfor ligger
de sd hir, har det bott folk hir och vad levde de av. Det ar mycket
som vicks till liv, funderingar om vad som finns hir, vad &r det for
trad, varfor stér det ett korsbarstrad mitt ute i skogen, eller varfor
vaxer den hiar blomman har? (Iarare 7, Autodidaktstudien)

I stadsmiljon har det ocksd skett fordndringar over tid. I
industrilandskapet av idag ar det ju ett modernt IT- kvarter, har skulle
man ju kunna arbeta med tidsresor i ett sidant har landskap”, sager
larare 10 (Autodidaktstudien). Studiebesoken satter in détiden i ett
sammanhang med hjilp av fragor sdsom Hur sag det ut har tidigare? Hur
var det att jobba pa den har textilfabriken f6r 100 ar sedan?
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Det hir ar for mig en historisk plats, dir jag skulle forscka leda dem
tillbaka till myllret som varit bland textilfabrikerna, nir de varit i
gang. Detta for att forsoka sitta in det i det sammanhanget, hur det
var att ga har for femtio och hundra ar sedan och hur stadsbilden
har forandrats. Detta dr for mig en tidsresa som man lockar in
barnen direkt i. (larare 6, Autodidaktstudien)

Genom att referera till egna upplevelser pa en viss plats nar de sjalva var
barn ger respondenterna exempel pa hur stadsmiljons natur, kultur och
historia har gett dem en relation till det omgivande landskapet.

Skolans tidsramar

De i delstudierna ingdende verksamma ldrarnas och sakkunniga
professorernas beskrivande uppfattningar 6ppnar upp for utveckling och
forandring av skolans tidsorganisation som bygger pa mojligheten att
utveckla ett mer flexibelt tidsschema for undervisning och lirande.
Forslag framfors om att avsatta planeringstid for undervisning utomhus,
vilket innefattar béade forarbete, efterarbete, dokumentation och
reflektion. Forutom att mgjliggora och underldtta en mer flexibel
anvandning av undervisningstiden skulle detta kunna paverka kinslan
av trygghet och sikerhet kopplat till undervisning och ldrande utomhus.
Detta ligger helt i linje med vad som framkommit i tidigare forskning vad
giller tidsanvandning i skolan (se t.ex. Barfod, 2018; Henriksson, 2016;
Westlund, 1996), eftersom det behovs en balans mellan “larandets
mojligheter och begransningar”:

Idag begransar ju skolans struktur med scheman och lektioner, hur
vi ska f4 till stdnd det hir optimala larandet. Och hur man ser pa
larandets majligheter och begransningar i ett utomhuspedagogiskt
sammanhang, ja dar skulle jag vilja sdga att skolans traditionella
tink begransar vildigt mycket och organisationen begrinsar.
(larare 10, Autodidaktstudien)

Att skolans tidsramar begrinsar “det optimala liarandet” ar det flera
respondenter som framhaller och nimner hur avstressande det ar att
vara utomhus, jaimfort med att vara “jagad av signaler och tids-
begransningar” (larare 6, Autodidaktstudien). Dessutom menar larare 2
i samma studie att eleverna utomhus “far en forstaelse for att vissa saker
tar langre tid for att ldra sig, det gar inte pa en timme.”
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Utomhuspedagogikens tidssammanhang

Det utomhuspedagogiska tidssammanhangets flexibilitet uppfattas
diarmed bidra till att luckra upp den traditionella skolorganisationens
tidsstrukturer med dess schemabundna begransningar (”...skolans
traditionella tink begridnsar”, "mera avstressat att vara utomhus”).
Utifrdn forloppslandskapets tidssammanhang (Hagerstrand, 1992)
skapas aktiviteter i samspel med landskapets forandringsprocesser, som
till exempel arstidsvixlingar. Med hjalp av ett sprakligt kreativt
berittande om forandringar i mianniskors historia levandegors det
immateriella kulturavet och folktrons visen (jfr Schon, 2007). I ett
tidssammanhang f6ljs landskapets forandringsprocesser i undervisning
och larande, nir sparen av bade mansklig och icke ménsklig paverkan
over tid wuppmirksammas. Landskapsmotena uppfattas som
pedagogiska resurser i den fysiska kontakten med omgivningen i
undervisning och larande, baserat pa moten med abiotiska faktorer (ljus,
temperatur, fuktighet) och biotiska faktorer (djur och véxter) och hur de
paverkar levande organismer. Aven kulturella objekt och fenomen (av
manniskan skapade artefakter, sdsom spar av tidigare kulturer och
mansklig verksamhet) kan fungera som pedagogiska resurser. Under-
visningen i landskapet med dess olika platser blir ddrmed ett sitt att
utifran helheter och delar méta kunskapsfragmenteringen i amnen och
teman, bade i tid och rum, och darmed sitta kunskapsinnehaéllet i sina
ritta tidssammanhang (Higerstrand, 1992; Ahqvist, 1992). Skolans
tidsstruktur luckras upp i ett temporalt och spatialt frirum, utifrdn en
subjektivt upplevd tidsanvandning, eftersom skolan som system normalt
bestar av inrutade, fasta, kvantitativa tidsregler i form av lektionstid,
rasttid och mattid (Westlund, 1996). Med mera flexibla tidsramar kan
faltstudier och studie- och arbetsplatsbesok i lokalsamhillet kopplas till
laroplanens centrala begrepp i &dmnen och teman, vilka av
respondenterna uppfattas luckra upp och bryta skolans alltfor inrutade
tidsanvandning.

5. Miljodimensionen

Utomhuspedagogik och didaktik i ett miljosammanhang kopplas bade
till grundldggande varden och till ett aktivt deltagande i undervisning
och larande for héllbar utveckling (Figur 2. Hjulet). Den didaktiska

161



varfor-fragan (Figur 1. Polygonen) blir framtriddande, liksom
betydelsen av den “ekologiska ldsformagan”, nir biologisk méngfald och
kretsloppstankande fokuseras. Ekologisk forstéaelse relateras darmed till
autentiska landskapskontexter i direkta moten, vilket av respondenterna
uppfattas utgora ett komplement till klassrummens undervisning och
larande. Brundtlandkommissionens rapport till FN, Our Common
Future, lagger grunden for en hallbar framtid i ett miljosammanhang
(Brundtlandkommissionen, 1987): En utveckling som tillfredsstéller
dagens behov utan att dventyra kommande generationers mojligheter att
tillfredsstélla sina behov”.

Miljoperspektivet stods i Laroplanens Mal och riktlinjer under
rubriken Skolans vardegrund och uppdrag (Lgr 22, s. 9)'%. Eleverna ska
ges mojligheter att skaffa sig ett personligt forhéllningssatt till
overgripande miljéfragor och héllbar utveckling for att 1dra sig ta ansvar
for sin milj6. Miljosammanhanget kopplas till respondenternas
uppfattningar, dar de uttrycker att landskapets olika platser, stad och
land, bidrar till uppbyggandet av ekologiska ssmmanhang och samband
i undervisning och lirande. I intervjucitaten exemplifieras hur miljo-
sammanhanget tillvaratas i en handlingsburen undervisning i &mnen
och teman och i ett 1arande for hallbar utveckling.

Relationen mellan teori och praktik i landskapets natur

Miljomedvetenhet, héllbar utveckling, att forstd sammanhangen och fa
ett forhallande till naturen ar ord som aterkommer i flera respondenters
utsagor och som rimmar vil med det som star i laroplanen.

Om man &r i naturen nir man ar liten, sd blir man férhoppningsvis
miljomedveten och ridd om sin milj6, vilket ar viktigt idag, tror jag.
(larare 9, Kartlaggningsstudien)

Respondenterna tycks ocksa vara 6verens om att miljomedvetenhet och
forstdelse for landskapets natur dr nagot som grundliggs tidigt och

18 Genom ett miljoperspektiv far de [eleverna] majligheter bade att ta ansvar
for den miljo de sjilva direkt kan paverka och att skaffa sig ett personligt
forhallningssitt till 6vergripande och globala miljofragor. Undervisningen
ska belysa hur samhillets funktioner och vért sitt att leva och arbeta kan
anpassas for att skapa hallbar utveckling. (Lgr 22, s. 9)
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framfor allt genom att vara ute i naturen och kroppsligen bekanta sig
med den. Professor 13 (Professorsstudien) sidger: ”... man kan forsta
skogen i sig utan att ha géatt i mossan men det handlar om en annan
forstaelse, den blir rikare om man far tillgang till flera dimensioner”, det
maste finnas "nagon form av platskénsla”. Detta dr av betydelse for att
elever ska kunna skapa sig en forstaelse kopplat till abstrakta begrepp
sasom ekologi, kretslopp och héllbar utveckling vad géller “att omsétta
teori i praktiken” patalar larare 12 (Interventionsstudien), det vill sdga
att ta med elever ut i naturen och hjilpa dem att ldra kinna den. Larare
1 (Autodidaktstudien) menar till exempel att “det adr omojligt att
undervisa om miljon i amnet kemi utan att ga ut i naturen och mita Ph-
varden och ta prover pa snon”. Att ta sig ut i naturen och studera olika
larmiljoer och darvid “ta hjalp av flera olika &mnen och discipliner”, ar
nodviandigt om man ska forstd sammanhangen, menar professor 1
(Professorsstudien).

Flera av de verksamma lirarna i delstudierna I, II och III ger
exempel pa hur de i olika &mnen och péa varierande sitt forsoker hjalpa
elever att forstd de ekologiska sammanhangen. Lirare 3
(Autodidaktstudien) berittar hur de pa skolan drev ett vixtodlings-
projekt: ”Vi drev upp plantor for att se vad som hénde fran fré till planta,
hela processen. Det blev en hel del utomhus...”. Larare 4 i samma studie
aterger hur hen i teknikdmnet tar upp och diskuterar olika typer av
flygande farkoster som anvinder fossila branslen och vilka konsekvenser
det far for miljon.

Miljosammanhangen i det stora och i det lilla

Ett exempel pa miljomedvetet och héallbart tillvigagangssatt i under-
visningen ges av larare 8 i Kartlaggningsstudien:

Plotsligt hittar man en TV-apparat ute i skogen som vi tar med oss,
samtidigt som vi funderar pd vem som har slingt den dir och
varfor man inte i stdllet har kort den till soptippen. (larare 8,
Kartldggningsstudien)

Miljodimensionen synliggors dven i de ovanndmnda respondenternas
undervisningsexempel, som att i naturen méta Ph-virden i &mnet kemi
for att illustrera sammanhang och samband med avseende pa
vattenkvalitet och forsurningens forandringsprocesser eller att folja
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vaxtprocessen fran fro till planta. Undervisning och larande kring
miljofragor, ekologi, kretslopp, djur och vaxter for hallbar utveckling
gors begripligt for elever, till exempel genom att “skala ner landskapet
till mindre enheter” och utifran dessa “reflektera och fundera 6ver hur
de ekologiska sammanhangen och sambanden fungerar” i naturen och
samhallet (professor 11, Professorsstudien). Detta stiarker betydelsen av
att arbeta med undervisning i miljofragor, genom skolans alla amnen och
teman men ocksa pa olika platser.

Ju fler larmiljéer man har eller mangfald av larmiljGer, ju battre
tror jag det ar for barnens inldrning, att omsétta teori i praktiken,
det hir med ekologi, kretslopp och djur. (larare 12,
Interventionsstudien)

Framst naturvetenskapliga dmnen och teknik, exempelvis odlings-
projekt och diskussionen om fossila brianslen, uppfattas som betydelse-
fulla av verksamma larare. Hallbarhetsaspekter kopplas till respekt for
landskapets natur och for omvirlden i stort, i ett ekocentriskt tinkande
skilt frin manniskans egen artegoism. "Den hir virlden den finns inte
bara for mig som maénniska, utan for livet och naturen och for alla”
(professor 13, Professorsstudien). Luft, land, hav, djur och vaxter delar
biosfiren med maéanniskan i ett komplicerat ekologiskt samspel.
Forstielsen for naturen “blir rikare om man far tillgdng till flera
dimensioner”, patalar professor 13. Skolornas vardagliga praktiska
handlingsburna miljéarbete inomhus och utomhus bestér framst i att
kretsloppsanpassa verksamheten, genom exempelvis killsortering,
pappersatervinning, odling och kompostering. De verksamma ldararna i
avhandlingsstudien kopplar miljofragor, objekt och fenomen och deras
miljopaverkan till handlingsburna tillimpningar i sammanhang och
samband i undervisningen utomhus (“att omsitta teori i praktiken”),
medan de sakkunniga professorerna framst relaterar miljofragor och
hallbar utveckling till samhallet och virlden (“fa folk att reflektera och
fundera Over de ekologiska sammanhangen”). Vikten av att reflektera
over vart forhallande till naturen, det vill sdga att forstd sambanden
mellan manskligt beteende och miljon och vara medveten om
héllbarhetsfragor, ar sddant som flera respondenter framhéller som
vasentligt i miljoundervisningen. Den sker bast genom att kombinera
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teori i klassrummet med praktik i en méngfald av larmiljoer utanfor
klassrummet, framhaller flera respondenter.

Sammanfattande analys

Utifran avhandlingens syfte, 6vergripande forskningsfraga och specifika
fragestillning, baseras resultatet av den tematiska analysen pa de
utkristalliserade dimensionernas sammanhang och samband i utomhus-
pedagogiken (se Figur 2. Hjulet).

I kunskapsdimensionen framkommer att eleverna uppfattas erhélla
handlingsburen kunskap i verklighetsbaserade sammanhang genom
elevaktiva arbetsformer och flexibla tidsramar, vilket ger utrymme for att
omsiatta kunskap i handling genom reflektion. Olika dmnen och
foreteelser studeras i sina riatta sammanhang och kopplingen mellan
teori och praktik blir tydligare. Samtliga fyra kunskapsformer — fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet — tillgodoses genom att objekt och
fenomen iakttas pa sina ratta platser i en viaxelverkan mellan kunskap i
klassrummet och den kunskap som erbjuds i skolans niarmiljo och
omgivning.

I landskapsdimensionen star meningsskapande landskapsmoten i
forgrunden. Gemensamma minnen i natur- och kulturlandskapet blir
foremal for elevernas tankar och funderingar, och fragestallningar vicks
som aterspeglar de platsrelaterade, kroppsliga upplevelserna. Dessa
autentiska moten med landskapet, stad och land, ger lararna mojlighet
att visa exempel pa samband och sammanhang, vilket hjilper elever att
ldra sig ldsa landskap. Darmed 14ggs grunden till elevers forstaelse av
narmiljon, omgivningen, lokalsamhillet och omvérlden i stort.

I kroppsdimensionen ar de sensoriska, kroppsliga kontakterna med
omgivningen centrala. Fysisk rorelse och tillgdngen till Oppna
utomhusytor mojliggor att hela kroppen blir engagerad i larprocessen,
vilket framjar utvecklingen av bade finmotorik och grovmotorik,
samtidigt som kroppens muskelminne binder samman kénsla, handling
och tanke. Landskapets olika platser ger upphov till kroppsliga minnen,
i form av syn-, horsel-, doft-, smak- och kénselintryck, men handlings-
burna upplevelser bidrar ocksa till skapande av mentala minneskartor.
De kroppsliga minnena blir en naturlig motvikt till dagens alltmer
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stillasittande livsstil. En tydlig koppling kan har ses till skolamnet idrott
och hilsa.

I tidsdimensionen framtrader tva huvudspar. Det ena huvudsparet
handlar om skolans tidsorganisation. Att forligga undervisning utomhus
kraver tid for planering, vilket innefattar forarbete, efterarbete,
dokumentation och reflektion. Mgjligheter till en mera flexibel
tidsanvandning — det vill sdga, att vara mindre beroende av schemats
begransningar — leder till mindre stress och paverkar kédnslan av trygghet
och sikerhet for bade elever och larare niar undervisning sker utomhus.
Det andra huvudspéret handlar om att se och forstd forandringar i
naturen och samhillet over tid, samtiden, datiden och framtiden.
Observerbara tidsmaissiga fordndringar i natur- och kulturlandskap,
med eller utan mansklig paverkan, kan studeras pa plats, till exempel
arstidsvaxlingar i naturen, och hur vaxter och djur utvecklas i livets olika
skeden och larmiljoer. Hir ndmns ocksa tidsférlopp i méanniskans
historia, som kan studeras dels under filtstudier, via fornldmningar i
landskapet, dels genom besok pa historiska platser med hjilp av
aterskapade tidsresor (time travels) och mianniskors berittelser om
upplevelser forr och nu (story telling). Har finns kopplingar till
skolamnen som historia, geografi, samhallskunskap och svenska.

I miljodimensionen framtriader bland annat exempel pa hur
handlingsburen kunskap for hallbar utveckling kommuniceras och
formedlas genom utomhuspedagogik i undervisning och ldrande.
Miljofragor, ekologi, kretslopp, djur och vixter behandlas i olika
skolamnen, sammanhang och samband som illustreras i direkt kontakt
med landskapets natur genom framst kemi och biologi. Det kan har gilla
att undersoka vattenprover eller att pa nira hall studera hur vixter och
djur utvecklas och utifran dessa studier reflektera Gver ekologiska
sammanhang och samband, kretslopp och miljoforstoring. Hallbarhets-
aspekter kopplas till respekt for naturen och for omvarlden i stort, for att
fa elever att forstd att manniskan ar en del i ett komplicerat ekologiskt
samspel. Vardagligt praktiskt miljoarbete som killsortering, atervinning
och kompostering tas hiar som exempel pa larande for hallbar utveckling.
Pa sa sitt kopplas miljofragor till handlingsburna tillimpningar i
sammanhang och samband i undervisningen, bidde utomhus och
inomhus, vilket beror alla skolans amnen.
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For att sammanfatta och tydliggora sambanden utifran respondenternas
beskrivande uppfattningar i den tematiska analysen framtrader f6ljande:

Att samband foreligger mellan begreppet kunskap och
respondenternas beskrivande uppfattningar om
handlingsburen kunskap kopplat till objekt och fenomen och
dess teori och praktik i undervisning och larande.

Att sambanden utifran begreppet landskap — med dess olika
platser, stad och land — skapar en rumslig méngfald och
dynamik mellan inomhus och utomhus i undervisning och
larande.

Att sambanden mellan begreppet kropp och métet med
varierade larmiljoer utomhus av respondenterna uppfattas
fraimja autenticitet utifran fysisk aktivitet, sinneskopplingar,
hélsa och vilbefinnande och darmed ocksa uppfattas paverka
undervisningen och elevernas skolprestationer.

Att sambanden mellan begreppet lektionstid och skolans
tidsorganisation uppfattas begransa mojligheten till
undervisning och ldrande utomhus. Dessutom synliggors
tidsdynamiken genom landskapets arstidsvaxlingar, objekt och
fenomen och dess forandringsprocesser 6ver tid.

Att sambanden i undervisning och ldarande uppfattas kopplade
till begrepp som miljo och miljofragor, ekologi och kretslopp,
djur och viaxter, hallbarhetsperspektiv och handlingsburna
tillimpningar.
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Kapitel VI

Diskussion

Resultaten av de fyra delstudiernas fenomenografiska analyser till-
sammans med avhandlingens overgripande tematiska analys kommer
nedan att diskuteras i forhallande till ett teoretiskt ramverk som ligger
nira den pragmatiska progressivismen (Dewey, 1979) med dess betoning
pa handlingsburen kunskap och landskapsanvindning.

Dewey som inspirationskalla i undervisning och larande

John Dewey ar en av vara frimsta pedagogiska psykologer med en
omfattande publikation av forsknings- och utbildningslitteratur, som
kan kopplas till utomhuspedagogiken och dess handlingsburna kunskap
i undervisning och lirande (Quay & Seaman, 2013). Skrifter som
Democracy and Education, Experience and Education och The
Collected Works of John Dewey handlar om att ldra barnen tinka och
stilla fragor for att senare som vuxna férmodas bli demokratiska och
kallkritiska samhallsmedborgare. Deweys skolmodell ar grundlaggande
for kunskapsbildningens sammanhang, i det att han ser skolan och
samhillet som beroende av varandra, vilket pa ett patagligt satt
illustreras i skisserna av hans forsoksskola i Chicago (Dewey,
1899/1900). Detta utgor ocksa en del av den progressiva handlingsburna
plattformen i undervisningen. Deweys idéer och insatser for utveckling
av kritiskt tdnkande i undervisning och ldrande &ar kopplade till
utbildningens tre grundliggande principer, namligen erfarenhetens
kontinuitet, social kontroll och erfarenhetens natur (Dewey, 1916/1997).
I avhandlingen har jag valt att koppla diskussionen framst till Deweys
teoretiska ramverk, diar begreppet experience (erfarande/erfarenhet)
utgor en viktig utgdngspunkt for undervisning och larande.

Enligt Dewey blir erfarenhetens kontinuitet antipedagogisk om den
inte understodjer innehallet och drar nytta av elevers tidigare
erfarenheter, det vill siga om kontinuiteten i erfarenheten inte tillimpats
i undervisningen. Dewey betonar bade rorelsefrihetens och tanke-
frihetens betydelse genom olika sitt att lara, vilket 6ppnar upp for
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valmgjligheter i undervisning och larande att kritiskt granska och
reflektera kring, utifrdn nya iakttagelser och erfarenheter. Tankefriheten
och rorelsefriheten far emellertid inte bli ett hinder eller ett mél i sig, och
bor inte bli ett gorande enbart genom aktiviteter i undervisningen. Att
lara sig forsta och dra egna slutsatser fran eget personligt handlande
kraver bade ett tankande och ett handlande utanfér boxen, det vill sdga
klassrumskontexten (Dewey, 1916/1997). Deweys bredare syn pa
begreppet education, som pa engelska innebar bade utbildning och
fostran, oppnar upp for undervisning utomhus och ett pragmatiskt
handlingsburet synsitt. Det innebar att kropp och medvetande utgor
delar av samma helhet, i en stindigt padgdende forandring av tanke och
handling i teori och praktik. Under uppviaxten upplever barnen objekt
och fenomen, sammanhang och samband i direkta moten och inte enbart
genom en undervisning som separerar objekten och fenomenen fran
helhetsupplevelser i omgivningen och lokalsamhallet.

I Deweys texter forekommer begreppet experience oftare &n
begreppet learning, eftersom sammanhang och samband baseras pa en
dynamisk transaktion mellan objekt och subjekt. Genom att anvianda
begreppet experience, eller erfarande, patalar Dewey att undervisningen
kan beskrivas och uppfattas i ett handlingsburet kunskapssammanhang
(Dewey, 1938/1997). Vad giller kommunikativa motiv for utomhus-
pedagogik handlar det inte fraimst om forgivettagna uppfattningar, utan
badde om kommunikativ férméga och naturalism i ett 6ppet menings-
skapande didaktiskt kunskapssammanhang, det vill siga en transaktion
utifran nodvandigheten att koordinera erfarenheter av livsmilj6er i och
utanfor skolan. Genom kollegial forstaelse i ett gemensamt ldrande kan
larare sigas inforliva andras erfarenheter i den egna erfarenheten. Detta
ger upphov till intelligent action, en slags undervisningskonst i
anvindandet av Oppna fragestillningar i samtliga skolans dmnen
(Dewey, 1916/1999).

Ett liknande resonemang bor ocksa tillimpas i relationen mellan
utomhuspedagogik och erfarande, utifran Deweys tes avseende den nira
relationen mellan erfarande och pedagogik, (Dewey, 1938/1997). Det
Dewey kallar erfarandets kontinuitet ges i denna avhandling en
betydelse i och med att kopplingar skapas mellan de didaktiska fragorna.
Vad-fragan, innehéllet i undervisningen, var-fragan, larmiljons
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betydelse, hur-fragan, olika kroppsliga, sinnliga utomhusbaserade
undervisningsuppldgg, ndr-frigan, tidsrelationen och schema-
laggningen, samt varfor-fragan, miljo, ekologi och héallbar utveckling
(Figur 1. Polygonen).

En central kvalitet i begreppet experience utmarks av pagaende
aktiviteter som i en utomhuspedagogisk kontext illustreras genom
handlingsburen undervisning i skolans narmiljé och omgivning. Har ska
sdledes experience inte enbart tydas som att uppleva utan ocksa som ett
upplevelsebaserat, handlingsburet erfarande i gorandet. Darmed
skapar erfarandets kontinuitet en forandring i den som erfar, det vill siga
en forandring utifran inhdmtade kunskaper i amnen och teman, objekt
och fenomen som erfars utomhus, vilket vidgar blicken och lyfter foten,
sd att undervisning och ldrande inte stannar pa troskeln. Kopplingen
mellan nutiden, datiden och framtiden samspelar i kunskaps-
dimensionen, landskapsdimensionen, kroppsdimensionen, tidsdimen-
sionen och miljodimensionen. Utomhuspedagogiken skapar hiarmed
mojligheter att lyfta fram betydelsen av landskapet med dess olika
platser genom kontinuiteten av erfarandet i undervisning och larande
under hela lasaret (Dewey, 1938/1997; Jackson, 1998).

Utomhuspedagogiska dimensioner och perspektiv

Det utomhuspedagogiska hjulet (Figur 2. Hjulet) visualiserar utomhus-
pedagogikens kiarna och dess didaktiska identitet. Hjulet anger de fem
dimensionernas olika sammanhang pa metanivAi genom att
huvudteman av meningsskapande inneborder utgor riktningsangivare
for utomhuspedagogikens kiarna och identitet, och att avhandlingens
perspektiv bildar underteman av samband, vilka utgor riktningsvisare i
undervisning och lirande utomhus. Alla huvudteman av sammanhang
och underteman av samband vilar pd reanalysen av hela intervju-
materialet fran delstudierna I-IV.

De utvalda transkripten fran verksamma lirare och sakkunniga
professorer synliggor undervisning och larande, vilket illustreras genom
den didaktiska polygonen med dess oppna fragestillningar (Figur 1.
Polygonen). Resultatet av den tematiska analysen (TA) 6ppnar upp for
en diskussion om mdjligheten att genom undervisning och larande ta
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landskapet i besittning med dess olika platser i staden och pa
landsbygden. Man kan sidga att undervisningen i skolans dmnen och
teman utsitts for en utomhuspedagogisk pragmatisk synvinda i en
vaxelverkan mellan undervisning utomhus och inomhus, genom att
undervisningsuppldggen och aktiviteterna baseras pa kroppsliga
sensoriska upplevelser pa skolgirden, i ndrmiljon och omgivningen.
Genom ord och begrepp emanerar tanken ur den handlingsburna
kroppsliga kunskapen som blir en motivationsskapande faktor i
undervisningen (Szczepanski, 2008, s. 19—20). Detta formodas initiera
ett djupare larande, via fysiska sinnliga kontakter i direkt interaktion
med objekt och fenomen i natur- och kulturlandskapet, vilket i sin tur
leder fram till forundran och aha-upplevelser, genom att objekt och
fenomen sitts i sina ratta sammanhang. Darigenom skapas ldnkar till en
utokad kroppslig landskapskontakt i en mer rorelseintensiv, hilso-
promotiv och naturbaserad larmiljoé (Faskunger m.fl., 2018). Detta ar ett
synsiatt som rimligen borde tillvaratas med tanke pa ménniskans
evolutiondra arv och rorelsebehov i en alltmer stillasittande samtid och
framtid, bakom skiarmar och digitala verktyg, eftersom den fysiska
vardagsrorelsen alltmer tenderar att minska bland barn och unga. Har
framtrader behovet av att i ett skolsammanhang 6ppna upp det kognitiva
mentala rummet for undervisning och larande i ndrmiljon, omgivningen
och samhillet, genom att fysiskt forflytta en del av undervisningen
utanfor skolans viggar och diarmed skapa en vixelverkan mellan
inomhus och utomhus.

Kunskapsdimensionen

I avhandlingens kunskapsdimension riktas undervisning och lirande
fraimst mot skolans verksamhet i dmnen och teman genom
undervisningsupplidgg och aktiviteter pa skolgarden, i omgivningen och
lokalsamhallet. Undervisningens didaktiska vad-frdga kopplas till
sammanhang och samband, utifrdin dmnen och teman, objekt och
fenomen med tillhorande centrala begrepp som behandlas i under-
visning och larande. De i delstudierna I, IT och III deltagande verksamma
lararna relaterar frimst det naturvetenskapliga @mnesomréadet, med
amnen som biologi och ekologi, till uttomhuspedagogik, men dven sprak,
matematik, teknik, historia och det estetiska blocket omnamns i detta

172



sammanhang. Lararna framhaéller att utomhuspedagogiska aktiviteter
genererar kunskaper frdn de fyra kunskapsformerna, namligen fakta,
forstaelse, fardighet och fortrogenhet, eftersom de erbjuder variations-
rika moten med landskapets olika platser. I den handlingsburna
kunskapen uppfattas teori och praktik utgora varandras forutsattningar
i undervisning och lirande, eftersom teoretiska och praktiska kunskaper
ar beroende av varandra for att eleverna ska lara sig att "1asa” och forsta
naturen och omviarlden (Magntorn, 2007; Nicol, 2001; Orr, 1992). En av
respondenterna patalar att den praktiska klokheten, fronesis, handlar
om den praktiska omsittningen i handling av den kunskap eleverna har,
det vill siga den kloka anvindningen av existerande kunskaper
(professor 8, Professorsstudien). Det handlar om den praktiska
omsittningen i handling av den kunskap som internaliserats i hela
kroppen, det som bendamns kunskap och reflektion i handling (Molander,
1995; Ryle, 1945; Svenaeus, 2009). Siledes baseras den reflekterade
erfarenheten eller kunskapen pd en mentalisering av den
handlingsburna kunskapen, som liarare och elever har forvarvat bade
utomhus och inomhus. Begreppet kunskap ges diarmed en vidgad
innebord avseende formagan att utveckla och forstd bade i
naturvetenskaplig och humanistisk mening. Det vill sdga att forvarva
kunskaper i sina ratta sammanhang, i sin riatta miljo, och darmed
komma bort frdn det som enbart ar teoretiskt (Szczepanski, 2008). Detta
kraver ocksa att kunna integrera flera amnen och att lira med hela
kroppen och alla sinnen det eleverna ser och det de gor och kan knyta an
till, enligt larare 5e (Interventionsstudien).

Betydelsen av att aktivt handla i narmiljon, omgivningen och
lokalsamhallet beskrivs utifrdn Deweys begrepp intelligent action.
Martin (2002) beskriver utbildning som ”“en process genom vilken
eleverna lar sig att anvianda tidigare och nuvarande erfarenheter for
intelligent handling” (s. 255). Pa sa sitt, menar Martin vidare, erhalles
och skapas problemlosningar som pa lang sikt forbattrar manniskors
livsvillkor. Med andra ord, den handlingsburna reflekterande kunskapen
iar en kombination av intelligent handlande och aktivitet, eftersom
handling och tanke beskrivs som en enhet. Denna enhet forenar praktik
och teori och visar diarmed pa vilket siatt dessa kompletterar varandra i
undervisning och larande.
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I argumentationen for att handling och tanke ar beroende av varandra
behover kunskapen om interaktionen mellan inomhus och utomhus i
undervisning och lirande lyftas fram och utvecklas i hela vart
utbildningssystem. Savil verksamma larare som sakkunniga professorer
patalar betydelsen av att i teori och praktik utoka mojligheten att
uppfatta ssmmanhang och samband, genom att forstaelsen kopplas till
damnen och teman och deras respektive centrala begrepp.
Meningsskapande erfarenheter i form av fardighet och fortrogenhet
uppfattas av respondenterna ha farre begriansningar utanfor klass-
rummets vaggar i undervisning och ldrande. Framst giller det natur-
vetenskapliga sammanhang och samband mellan djur och vixter,
ekologi och kretslopp i undervisningen, vilka kopplas till de fyra
kunskapsformerna, iscensatta i ett autentiskt handlingsburet kunskaps-
sammanhang. Utomhuspedagogiken har dirmed en potential som, om
den realiseras genom reflektion och 0kad medvetenhet, gynnar ett
meningsfullt lirande i vixelverkan mellan utomhus och inomhus
(Dahlgren & Szczepanski, 2005). Vissa utsagor i den tematiska analysen
tyder pa att respondenterna stodjer synsittet att direktkontakt med
landskapets olika platser skapar majligheter att kombinera olika typer av
kunskap, den kataloga, den analoga, den dialoga, och i férlingningen
aven den digitala kunskapen (Dahlgren & Szczepanski, 1997, 2004;
Szczepanski, 2008).

Landskapsdimensionen

Under Landskapsdimensionen framtrdder verksamma lirares och
sakkunniga professorers beskrivande uppfattningar om betydelsen av att
lyfta fram landskapet, staden och landsbygden, genom att uppticka och
tillvarata niarmiljon, omgivningen och omvérlden i undervisning och
larande. Undervisningens didaktiska identitet via var-frdgan (Figur 1.
Polygonen) baseras pa motet med landskapets olika platser, vilket utgor
en central utgangspunkt i tillignandet av kunskaper i utomhuspedagogik
och didaktik. Begreppet experience, erfarande, beskrivs utifran en
bildnings- och kunskapsresa i ett lirande landskap, genom att elevers
kunskaper appliceras i anvindandet bade av erfarande i nuet och av
tidigare erfarenheter (Dewey, 1958). Dessutom uttrycks erfarandet i
landskapsdimensionen i det man gor, genom samband mellan objekt och
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fenomen i sina ritta sammanhang. En av lararna uppfattar mojligheter
med utomhuspedagogik, genom att jamfora det med att bo i ett rum och
kok och fa ett rum till att upptacka, dar man kan ha andra verksamheter
(larare 15, Autodidaktstudien). De verksamma lararnas uppfattningar
kopplas till att anvidnda sig av "grona refuger av tillgdngliga mindre ytor”,
som komplement till torg- och parkmiljoer, titortsniara skogar, vatten-
miljoer och skolgardar med dess narmiljoer och omgivningar i under-
visningen (jfr Heurlin-Norinder, 2005; Sandberg, 2012).

I detta ssmmanhang kan det vara pa sin plats att nirmare granska
vad Lgr 22 skriver om nyttjandet av olika miljoer utanfor skolan.
Begreppet omgivning beskrivs i Skolans vardegrund och uppdrag under
rubriken God miljo for utveckling och larande:

Skolan verkar i en omgivning med manga kunskapskallor. Stravan
ska vara att skapa de basta samlade betingelserna for elevernas
bildning, tinkande och kunskapsutveckling. (Lgr 22, s. 10)

Liroplanen skriver vidare att geografidmnet: “vidgar och foérdjupar
elevernas kunskaper om naturgivna processer och manniskans
verksamheter i olika delar av varlden, och hur dessa processer paverkar
landskap och livsmiljoer” (Lgr 22, s. 173). Vad det giller friluftsliv och
utevistelse patalas betydelsen av att kunna: “orientera sig i narmiljon och
enkla kartors uppbyggnad utifran begrepp som beskriver lage, avstand
och riktning” (Lgr 22, s. 49). I det naturvetenskapliga amnesomradet
lyfts dessutom enkla filtstudier i narmiljo och omgivning fram, i
anknytning till geografidmnet i studier av natur- och kulturlandskapet. I
avhandlingens tematiska analys kopplas begrepp som ndrmiljo,
omgivning och fdltstudier till landskapsdimensionen och dess
landskapsanviandning, enligt bade verksamma lirares och sakkunniga
professorers uppfattningar. Darigenom legitimerar ldroplanen
undervisning och larande utanfor klassrummets viaggar. Fritidshemmets
verksamhet behandlas under rubriken Lekar, fysisk aktivitet och
utevistelse: “fysiska aktiviteter inomhus och utomhus under olika
arstider och i olika viader” och “utevistelse under olika &arstider, samt
narmiljons mojligheter till vistelse i naturen och pd andra platser for
fysisk aktivitet och naturupplevelser” (Lgr 22, s. 28). Endast i
Liaroplanen for forskolan anges tydligt “att barnen ska kunna vixla
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mellan olika aktiviteter under dagen, bade utomhus och inomhus och i
varierande miljoer” (Lpfo 18, s. 11). Begreppet ndrmiljé forekommer i
Lgr 22 under Centralt innehéll i &mnena biologi, kemi, fysik, geografi,
idrott och hilsa samt i engelska, diar dven begreppet fdltstudier
omnamns i dmnet geografi, “faltstudier for att undersoka natur- och
kulturlandskap”, och “enkla faltstudier” i amnena biologi, fysik och kemi
(Lgr 22, s. 176). Under dmnet idrott och hilsa, friluftsliv och utevistelse
anges “att orientera sig i narmiljon” och "utforskande av mojligheter till
och genomforande av vistelse, lekar, och rorelser i natur- och utemilj6”.
I amnet engelska under rubriken Centralt innehall fokuseras dessutom:
“ord och fraser i narmiljon, till exempel pa skyltar, i reklam och andra
enkla texter” (s. 36), samt under &mnet musik: "musikaliska aktiviteter i
olika miljoer” (s. 156). Saledes finns bade i Lgr 22 och Lpfo 18
mojligheter att identifiera incitament for utomhuspedagogik,
undervisning och larande utomhus och darmed kunna utveckla kunskap
i och om landskapsanvindning, med forankring i ldroplanernas
vardegrund, riktlinjer och uppdrag.

Sammanfattningsvis finns i Lgr 22 ett stod for undervisning och
larande utomhus i skolans narmiljé och omgivning, dar avhandlingens
resultat visar pa mgjligheten att i skolans styrdokument ytterligare bade
kunna synliggora och precisera begreppet ldrmiljo. Darigenom tydlig-
gors betydelsen av en viaxelverkan mellan klassrum och andra larmiljéer
i samhallet utanfor sjalva skolbyggnaden, bade inomhus och utomhus.

Kanslan for platsen

Utomhuspedagogiken och dess didaktiska identitet i landskaps-
dimensionen karakteriseras av det faktum att landskapets olika platser
tillhandahaller undervisningens innehdll och att direkta kontakter
skapas i moten med landskapet (Dahlgren & Szczepanski, 1998).
Magjligheterna att uppticka andra larmiljoer dn klassrummen uppfattas
som en tillgdng av savdl verksamma lirare som professorer med
hanvisning till sdvil samtiden som déatiden och framtiden. Den fysiska
platsen utomhus utgor ett komplement till klassrummens text- och
bildbaserade praktik. Pa sa sitt kan sense of place, eller kdnslan for
platsen, utvecklas i undervisning och larande (Lave & Wenger, 2002).
Darigenom fokuseras landskapssammanhanget, utifran landscape, den
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fysiska verkligheten, i motet med mindscape, den inre mentala
verkligheten, ett mote som dger rum under planering, genomférande och
utviardering av undervisning och larande. Med referens till Tuan
(1977/2008) kan man siga att rum (space) och plats (place) baseras pa
olika abstraktionsnivaer och genereras i meningsskapande relationer
och moten som beskrivs enligt foljande:

In experience, the meaning of space often merges with that of
place. ‘Space’ is more abstract than ‘place’. What begins as
undifferentiated space becomes place as we get to know it better
and endow it with value. (Tuan, 1977/2008, s. 6)

Aven Lgvlie betraktar platsen som situationsbunden i undervisning och
larande, d4 han resonerar om platsens och rummets betydelse i
utbildningen:

Pedagogy is also the concern for children’s growth in their
existential, social, and material habitat [...] All teaching requires a
setting, and all learning is bound to situations — the places where
experiences come into being and leave their traces. (Lovlie, 2006,
S.1)

Genom att bredda och fordjupa reflektionen kring undervisningens var-
fraga i vixelverkan mellan inomhus och utomhus, 6kas moéjligheten att
skapa en storre variation som stimulerar till olika satt att l1ara. Detta blir
allt viktigare mot bakgrund av rddande skolsystem, dar rum och plats allt
oftare ersitts av en digital virtuell verklighet bakom skarmar, separerad
fran direkta moten med larmiljon, eftersom landskapet inte gar att
stinga av med en knapptryckning, enligt professor 5 (Professors-
studien). Landskapets autentiska platsrelationer framtrader tydligt i de
verksamma lararnas uppfattningar om sammanhang och samband
relaterade till objekt, fenomen och centrala Amnesrelaterade begrepp. I
utsagorna beskrivs foreteelser utifrdn landskapsanvindningen, som
exempelvis spar av husgrunder, vixter och djur, odlingslotter och
komposter, konstruktion av bakugnar och vattenhjul, tillverkning av
traramar for vivning av vixtmaterial, mitning av trddens diameter,
omkrets och Pi, bade i skolskogen och pa skolgéarden.
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Kroppsdimensionen

Genom kroppsdimensionen uppstar kroppsforstaelse och kunskap i
motet mellan kroppen och livsvirlden, det vill siga en kunskap inforlivad
i manniskans kropp genom rorelse (Swartling-Widerstrom, 2005).
Kroppsdimensionen utgor en betydelsefull del av kontakten med
landskapet (Szczepanski, 2008, s. 28, 51). I kroppssammanhanget
skapas ett mindscape av inre mentala minneskartor (Bjorklund, 2008)
genom en palett av sensoriska kroppsupplevelser i form av dofter,
smaker, ljud, handens beréringar och kinslan under fotterna som
exempel pa fysiska upplevelser i landskapets natur. Kinslan for avstand
ar mycket lattare att forstd “om man gar en kilometer, &n om man sitter
inne i ett klassrum och siger att en kilometer ar tusen meter” (larare 8,
Kartlaggningsstudien). Den didaktiska hur-fragan kopplas av respon-
denterna till ssmmanhang och samband i kroppsdimensionen, eftersom
hélsa och vilbefinnande genom kroppsrorelser mojliggor en okad
sinnesmodalitet. Det betyder ocksa att 1armiljons tillgangliga handlings-
utrymme blir tydligt i varseblivning och kroppslig sinnesstimulering.
Dessutom siger sig flera respondenter uppfatta att elevers grov- och
finmotorik utvecklas genom utomhusvistelse i naturen. Man kan
uttrycka det som att sinneserfarenhetens kunskapsvig blir belyst i
direkta, kroppsliga och sinnliga moten med objekt och fenomen. De
taktila erfarenheterna forvarvade via sinnligt intellektualiserade
kroppsminnen mojliggér dirmed en stimulering av den handlingsburna
kunskapen i undervisning och lirande. Aven makarna Dewey lyfte fram
den kroppsliga sinnesintegrationens och rorelsepotentialens betydelse
for larprocessen. De patalade att den kroppsliga rorelsen blir ett
komplement till boklig bildning och textbaserad undervisning:

Lararen och boken dro ej langre de enda undervisarna; hinder,
ogon, Oron, ja hela kroppen bliva kunskapskillor, under det att
lararen och laroboken bliva: den forra startaren, den senare
kontrollanten. Ingen bok eller karta kan ersitta personlig
erfarenhet, de kunna icke trada i stillet for en verklig resa. [...] Den
praktiska varlden ar for de flesta manniskor den verkliga virlden,
men idéernas varld blir i hog grad intressant, nar dess samband
med handlingens varld blir klar. (Dewey & Dewey, 1917, s. 59, 193)
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Den kroppsliga, sinnliga interaktionen i kontakt med naturen och
omgivningen uppfattas sdledes utgora grunden for forstdelse av
undervisning och lirande bdde utomhus och inomhus. En aspekt som
framhélls av flera verksamma ldarare ar hur kroppslig fysisk rorelse
genom tillgang till frisk luft och motion stodjer hilsa och vilbefinnande,
vilket dven en hel del forskning ger vid handen (se t.ex. Ericsson, 2003;
Ericsson & Karlsson, 2014; Vedoy, 2020). Tillgdngen till varierade ytor
utomhus blir ddrmed vital, bade i planerad terrdng och obanad terrang,
eftersom denna variation uppfattas integrera och 6ka den kroppsliga
motoriska rorelsen. Darigenom uppfattas elevers sensoriska och
muskuldra kroppsminnen utvecklas.

Dewey intresserade sig ocksa for fragan om betydelsen av direkta
sinnesintryck, genom den lirande kroppen i rorelse. Han menade, att
god hilsa inte kan utvecklas oberoende av kroppens forstand, nagot som
exemplifieras i Deweys beskrivningar av en modellskola i Fairhope,
Alabama, grundad av Marietta Johnson, med inspiration fran Dewey och
andra samtida progressiva pedagoger:

Naturen har icke skapat den unga varelsen for den tringa
skolpulpeten, den overhopade ldroplanen och det tigande
mottagandet av invecklade fakta. Barnets liv och tillvixt bero
vasentligen pé rorelse, och dock tvingar skolan det till en tvungen
stillning under flera timmar efter varandra, for att lararen skall
vara sidker pa att det lyssnar eller liaser i bockerna. Korta
raststunder medgivas barnet sdsom ett lockmedel att hélla det stilla
den oOvriga tiden, men dessa lindringar uppviga icke de
anstrangningar, det maste gora. Barnet ar begarligt efter att fa rora
sig bade andligen och kroppsligen. [...] Dess kroppsliga rorelser
och sjilsliga vakenhet bero 6msesidigt av varandra. (Dewey &
Dewey, 1917, s. 21)

Erfarandets kroppsliga meningsskapande

Erfarandet beskrivs som en aktiv process i interaktion och transaktion
mellan omgivning och minniska. Hur erfarandet i kroppssamman-
hanget relateras till undervisning och larande, inomhus och utomhus, i
de fyra delstudierna framgar i citerade transkript avseende
kroppsdimensionen (se kapitel V). Erfarandet genom det kroppsliga
motet i undervisningssituationen dger rum mellan landskapets och
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kulturens objekt, fenomen och processer, vilka interagerar och trans-
agerar med varandra och dir variationer i omgivningen har en
betydande inverkan pa det kroppsliga erfarandet i en utomhus-
pedagogisk kontext. I kroppsdimensionen handlar erfarandet om en
samverkan mellan en icke textbaserad och en text- och bildbaserad
praktik. Det primira erfarandet dr bade verbalt och icke-verbalt, i det att
det sker med hjilp av kroppsliga sinnesintryck, sasom kansel och
beroring, samt via estetiska upplevelser, vilka ofta — men inte alltid — kan
verbaliseras. Erfarandet paverkar vad som tidigare erfarits och tvartom.
Har kan namnas Gibsons (1986) begrepp affordance, narmiljons
dragningskraft eller det meningsskapande handlingsutrymme som
narmiljon erbjuder, genom att ett mote uppstar mellan subjektet, den
som erfar nagot, och objektet, det som erfares. Meningsskapandet, och
diarmed forstaelsen av objektet, sker nar larmiljon bidrar till att skapa en
forbindelse mellan subjektets perception, via olika sinnesmodaliteter
(lukt, smak, ljud, kinsel, beroring) och de objekt eller fenomen inom
amnet eller temat som ar foremal for aktiviteten i undervisningen.

Duesund (1996) presenterar tesen om att "kroppen och rorelsen
smalter samman”, vilket respondenterna beskriver som “att lara och
tdnka med hela kroppen”. I sammanhanget uppmarksammas ocksa
betydelsen av att skapa rorelsefrimjande utomhusmiljoer som ett
betydelsefullt inslag i skolans hilsoarbete. Respondenterna uppfattar
mojligheten att 6ka den fysiska rorelsepotentialen i narmiljoer som pa
skolgérden, i parken och den titortsnira skogen, vilka utgor plattformen
i undervisningen (jfr Szczepanski, 2008). Diarmed forankras den
emotionella sinnliga upplevelsen och den fysiska platsens betydelse som
larmiljo i ett kognitivt landskap, via kroppsliga erfarenheter och minnen
av landskapets fysiska strukturer (Brusman, 2008, s. 199). Att
promenera i landskapet ska vara roligt men dven ge sinnesintryck som
skapar sinnliga samband, vilket exempelvis Professor 14 (Professors-
studien) lyfte fram. Aven landskapets mer motoriskt stimulerande
platser skapar mojligheter till en kroppslig intellektualisering i handling
och diarmed ocksd en sinnlig kroppsforankring i kombinationen av
rorelse och vila (Heurlin-Norinder, 2005; Sandberg, 2002).

Okad motivation och koncentrationsformaga utgor andra betydelse-
fulla faktorer som visar sig forbattra larandets forutsittningar utifran
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sensomotorisk och perceptuell utveckling, via kroppsliga motoriska
erfarenheter och sinnesintryck som hjarnan bearbetar under lar-
processen (Ericsson & Karlsson, 2014). "Hjarnhalvorna far jobba battre
nir man ror pa sig”, patalar larare 1 (Interventionsstudien). Har kan
tillaggas att den utvidgade lararrollen bidrar till att mojliggora, bredda
och stotta elevers kroppsliga handlingsburna kunskaper i en mer rorelse-
befrimjande larmiljo i skolans narmiljo och omgivning. Exempel pa
detta ar idrottslarare och slgjdlarare som kombinerar sina respektive
amnen med ett annat skoldmne.

Vad giller skolors och forskolors placering i bostadsomraden ar det
rimligt att ta hansyn till barns och ungas upplevelser av nirmiljon,
eftersom rorelsefriheten paverkas av utomhusmiljons utformning och
gestaltning (Heurlin-Norinder, 2005). Saledes bestér akilleshilen och
sarbarheten i undervisning och larande ibland av att samhallsplanerarna
inte kan tdnka in kroppssammanhanget utanfor skolans lokaler. Har kan
kollegialt ldrande i dmnesintegration inom arbetslagen bidra till att
utveckla utomhuspedagogiken och didaktiken.

Tidsdimensionen

I tidsdimensionen framtrider verksamma ldrares och sakkunniga
professorers uppfattningar genom landskapets verklighetsanknytning i
tid och rum utifrin objektens och fenomenens sammanhang och
samband i undervisning och larande. Undervisningens tidsdimension
och den didaktiska ndr-fragan relateras till olika tidsférlopp. Objekten
och fenomenen belyser sammanhang och samband i samtiden, datiden
och framtiden, vilka kopplas till landskapets natur och kultur, &rs-
tidernas vaxlingar och landskapets forandring 6ver tid. Tidsdimensionen
diskuteras ocksa utifrdn en annan vinkel, ndmligen hur den tillgdngliga
skoltiden fordelas mellan olika aktiviteter. Nagra av de verksamma
lararna uttrycker att de skulle vilja ha en mer flexibel tidsanviandning
med avseende pa skolans organisation och schemalidggning, girna i en
vaxelverkan mellan undervisning inomhus och utomhus. Dessutom
uppfattar de att elevers forstaelse for vissa foreteelser i naturen okar
under sjilva larprocessen utomhus, samtidigt som de inser att en del
saker tar lingre tid att ldra sig, "det gar inte pa en timme” (ldarare 2,
Autodidaktstudien). De verksamma ldararna péatalar ocksa bade
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betydelsen av delagarskapet i inlarningsuppgiften och behov av tid och
struktur avseende planering, genomforande och efterarbete kopplat till
undervisningen utomhus. Just denna aspekt av tid dterkommer som en
utmaning i internationella studier (se t.ex. Harris, 2021; Waite, 2020),
dir liarare uttrycker onskemédl om en mera flexibel tidsanvdndning i
skolan.

Westlund (1996) framhaller att skolans tidssocialisation ar starkt
forankrad i och kopplad till lektionstid, rasttid och mattid, ndgot som
ocksd kommer till uttryck i respondenternas utsagor, till exempel:
“skolans traditionella tink begrinsar vildigt mycket” (larare 10,
Autodidaktstudien). Respondenternas uppfattningar i detta avseende
stimmer vil Overens med det som kommit fram i rapporten
Grundskolldrares tidsanvdndning (Skolverket, 2015). Har uppmark-
sammas att for litet tidsutrymme ges i skolsystemet bade till
kompetensutveckling och reflektion kring undervisningsuppldgg och
dess genomforande. Nagra av delstudiernas verksamma lirare séger sig
uppleva att undervisning i landskapets natur minskar stressen, nir
larare och elever inte behover jagas av skolans inbyggda tids- och
signalsystem eller av skolsystemets alltfor rigida tidsbegransningar.
Harmed mojliggor utomhuspedagogiken ett friare satt att disponera
undervisningstiden for bade ldrare och elever. Den schemabundna
tidsstrukturen luckras upp vid undervisning utomhus, vilket paverkar
bade uppldgg och genomférande av undervisningen, och som dirmed
kan minska stressen i skolan. ”Att vara utomhus i undervisningen ar
mera avstressande, dn att vara jagad av skolans signaler och tids-
begransningar” (larare 6, Autodidaktstudien).

Olika tidsforlopp

Landskapets verklighetsanknytning vicker fragor om objektens och
fenomenens tidssammanhang. Landskapets olika platser genererar
didaktiska fragestillningar i relation till olika tidsforlopp utifran
samtiden, datiden och framtiden, till exempel fragor om historiska
handelser, arstidsvixlingar, naturens kretslopp och olika larmiljoers
framtid. Under rubriken Skolans virdegrund och uppdrag lyfts tids-
sammanhanget i undervisning och larande i liroplanen:
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En viktig uppgift for skolan ar att ge Gverblick och ssmmanhang. 1
all undervisning ar det angeldget att anldgga vissa Overgripande
perspektiv. Genom ett historiskt perspektiv kan eleverna utveckla
en forstéelse for samtiden och en beredskap infor framtiden samt
utveckla sin formaga till dynamiskt tinkande. (Lgr 22, s. 8)

Larmiljoer utanfor skolans lokaler behover lyftas fram for att darigenom
skapa en tydligare precisering i centrala styrdokument i hela
utbildningssystemet. En del av de verksamma ldrarna i delstudierna
beskriver foreteelser som time travels och story telling, genom att till
exempel iscensitta tidsresor i industrilandskapet, stadslandskapet eller
skogslandskapet som utgingspunkt for undervisning utombhus.
Studierna av Ludvigsson m.fl. (2012, 2022) visar exempel pa hur
historiska platser och berittelser levandegors i autentiska larmiljoer,
genom att elever sjilva far gestalta historiska hiandelseforlopp for att
direfter bearbeta sina nyforviarvade kunskaper och erfarenheter och
sdtta in dem i ett nutida sammanhang. Tidsdimensionen utgor darmed
en resurs som kopplar samman nutiden med détiden och framtiden.
Exempel: Nar byggdes skolan? Pa vad sitt kan ortnamn och namn pa
gator och vigar bidra med kunskaper om landskapets olika platser i
narmiljon och omgivningen? Vad kan manskliga spar i skogslandskapet
beritta for oss om hur folk levde forr? Den utomhuspedagogiska
ingangen handlar hiar om att skapa en tidsmassig landskapsforstaelse,
genom att utfora platsanalyser i skolans narmiljo och omgivning. Det
innebar att identifiera och synliggora landskapets olika platser, objekt
och fenomen samt deras omvandlande krafter 6ver tid i form av naturens
och kulturens spar i anslutning till planering och genomférande av
undervisningsupplagg utomhus.

Hiagerstrand (1992, 2009) lanserade begreppet forloppslandskap,
ett tidsgeografiskt begrepp, som betecknar platsens utstriackning i tid
och rum och som darigenom far en betydelse i undervisning och larande
utomhus. Tidsforloppet beskrivs i en rorelse utifran samtiden via datiden
till framtiden, ett forlopp som inte alltid direkt uppfattas i den fysiska
verkligheten med véra sinnen, menar Héigerstrand (1992, 2009).
Upplevelsen av landskapet ar beroende av tidsdjupet, eftersom land-
skapet betraktas som en meningsbirande konstruktion genom dess
innebord av fordnderlighet i ett tids- och rumsperspektiv (Andersson,
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2003). Det betyder att en ménniska som mera sillan vistas i utomhus-
miljoer knappast kan fi eller skapa en meningsfull relation till land-
skapet, vilket gor det 4n mer betydelsefullt att ge skolelever tid for att
uppticka landskapets olika platser, stad och land. Professor 6
(Professorsstudien) uttrycker det som att en ménniskas relation till
landskapet utvecklas gradvis och etableras forst nar man ar vuxen.

I dansk forskning kring Udeskole uppfattas den didaktiska ndr-
fragan erbjuda flexiblare tidsramar i undervisning och lirande utomhus.
Undervisning utomhus anses komplettera de &mnesmaissiga kunskaps-
malen i klassrummet, genom att 6ppna upp den traditionella klassrums-
baserade undervisningen och i en utvidgad larmiljo socialt koppla
samman elever och liarare med varandra (Barfod, 2018). Tids-
sammanhanget framtriader via erfarenhetens tidsaspekt, vilket stimmer
val med Deweys tankar kring samspelet mellan samtiden, datiden och
framtiden (Dewey, 1938/1997). Deweys transaktionella synsétt beskrivs
som att erfarenheter Over tid samverkar med varandra, genom
upplevelser i handlingsburna processer och dirmed féljande responser,
vilket kan kopplas till en specifik aktivitet av erfarande (Dewey,
1934/1980).

Miljodimensionen

I miljodimensionen framtrader verksamma lirares och sakkunniga
professorers uppfattningar om utomhuspedagogik och didaktik i
undervisning och lirande i deras resonemang om aktuella miljofragor
och hallbar utveckling. Landskapets ndrmiljo och omgivning tillvaratas
med fokus pa miljofragor och ekologi och med utgéngspunkt i den
didaktiska wvarfor-fragan. Respondenterna ndmner begrepp som
ekologisk ldskunnighet och forstahandserfarenheter inom amnes-
omraden som naturvetenskap och teknik. Det kommer till uttryck i deras
utsagor vad giller exempel pa varfor de tar ut elever fran klassrummet
for att studera och wuppleva landskapets natur, vilket enligt
respondenterna utvecklar miljomedvetenhet hos eleverna och en
forstdelse for ekologiska sammanhang och samband. En av skolorna
drev ett vaxtodlingsprojekt, dir eleverna foljde hela processen fran fro
till planta bade i skolans vaxthus och utomhus i skoltradgarden (larare 3
i Autodidaktstudien). Miljokopplingar gjordes i undervisningen till

184



utslapp av fossila branslen i amnet teknik i byggandet av “rattfillebilar”
och efterfoljande diskussion om flygande farkoster av olika slag. Vilka
konsekvenser utslappen far for luft och vatten diskuterades, liksom
manniskans miljopaverkan i stort, vilket aterges av larare 4 i Autodidakt-
studien. For att {3 eleverna att forstd inneborden av forsurning i naturen
uppfattades det som en sjdlvklarhet for larare 4 i Interventionsstudien
att lata elever fa mita Ph-virdet i en narliggande sjo och inte enbart vara
inne i laboratoriesalen och hélla vatten i glas med syror for att undvika
“stotkokning” och kraftig vairmeutveckling nar syran och vattnet blandar
sig, det vill sdga att vattendroppar skvitter upp och tar med sig syra (SIV-
regeln). Kompostering och killsortering upplevdes ocksa av respon-
denterna utveckla elevers miljomedvetenhet och forstaelsen for
ekologiska sammanhang och samband. Direkta moten med landskapets
natur i kontakten med objekt och fenomen, djur och vixter, uppfattas
diarmed skapa en utomhusplattform for miljoarbete, ekologi, kretslopps-
tdnkande och héllbar utveckling.

Genom att 6ka konkretionen i undervisning och larande far barn och
unga mojligheter att uppleva objekt och fenomen i sammanhang och
samband i den egna nirmiljon, omgivningen och lokalsamhallet med
dess transportsystem av varor och tjanster. For respondenterna handlar
det om att hos eleverna sa tidigt som mgjligt initiera ett intresse och ett
engagemang for ekologi, hallbarhetsfragor, ekonomiskt, socialt och
miljoméssigt, inte minst med tanke pd de internationellt framtagna
malen for framtiden (FN:s 17 globala mal, Agenda 2030, Regerings-
kansliet, 2024). "Om man ar i naturen niar man ar liten, si blir man
forhoppningsvis miljomedveten och ridd om sin milj6”, menar larare 9
(Kartlaggningsstudien). Det stammer vil Gverens med till exempel
Thomashows (1996) tankar om hur individen utvecklar en ekologisk
identitet genom direkta moten med naturen i tidig alder kombinerat med
teoretiska diskussioner.

I miljédimensionen framkommer bland sakkunniga professorer en
forskjutning av miljoperspektivet, det vill siga en kunskap om
miljofragor, dar det egna personliga ansvaret for planeten jorden patalas.
Det géller att “skala ned landskapet till mindre enheter och verkligen fa
manniskor att fundera och reflektera 6ver de ekologiska sammanhangen
och sambanden” for att kunna forstd samhaéllet (professor 11,
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Professorsstudien). Under rubriken Skolans viardegrund och uppdrag
behandlar liaroplanen bade miljosammanhang och héllbar utveckling:
“Genom ett miljoperspektiv far de [elever] mgjligheter att bade ta ansvar
for den miljo de sjdlva direkt kan paverka och att skaffa sig ett personligt
forhallningssitt till 6vergripande och globala miljofragor” (Lgr 22, s. 9).
Dessutom ska “undervisningen belysa hur samhillets funktioner och
vart sitta att leva och arbeta kan anpassas for att skapa héllbar
utveckling”. 1 foreliggande avhandling illustreras detta till exempel
genom att en respondent berdttar om hur elever uppticker en gammal
“tjock-TV” i skogen som vicker didaktiska fragor kring varfor TV-
apparaten inte korts till atervinningscentralen (larare 8, Kartliggnings-
studien). Detta fynd i skolskogen skapar fragestillningar om apparatens
olika komponenter, och dirmed vicks tankar om miljopaverkan,
kretslopp, biologisk mangfald och materialanvindning som déirefter
bearbetas och ger upphov till reflektion i klassrummet. En sddan
hindelse lyfter fram betydelsen av att tillvarata of6rutsedda
ostrukturerade moéten som kan berika och verklighetsanknyta
undervisning och ldrande (Dahlgren & Szczepanski, 2005).

I anslutning till 1970-talets miljoutbildningar fick undervisning
utomhus ett internationellt genomslag som vickte ett intresse for att pa
plats i landskapet visualisera ekologi och kretsloppstdnkande. Det fick
till foljd att larare och elever lamnade skolans undervisningslokaler for
att utfora filtstudier i natur- och kulturlandskapet (Hammerman m.fl.,
2001). Senare har Magntorn framhallit betydelsen av undervisning
utomhus genom begreppet reading nature, att lasa naturen, kopplat till
ekologi och héllbar utveckling (Magntorn, 2007). Respondenterna i min
avhandling anviander uttryck som ”att liasa landskap” och “att forsta
skogen” genom att poidngtera betydelsen av att elever maste fa vistas
utomhus och kroppsligt lira kdnna naturen om de ska kunna bli
miljomedvetna. Kunskaper inom admnesomradet ekologi uppfattas
utgora en av flera byggstenar for hallbar utveckling, vilande péa
vetenskaplig grund och beprovad erfarenhet, dar forstaelsen for enskilda
livsformer i det lilla sammanhanget mojliggor en o6kad forstielse for
naturvetenskapliga komplexa system i det stora sammanhanget. I
miljosammanhanget blir det tydligt att ldrandesubjektet och
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larandeobjektet skapar mening i forhéllande till varandra i undervisning
och lirande utomhus.

Miljomedvetenhet

Utifran miljosammanhanget patalar Orr betydelsen av att intellekt och
kropp emotionellt och ekologiskt kopplas samman, genom direkta
upplevelser i landskapet (Orr, 1992, s. 130). Aven Thomashow (1996)
argumenterar for att bade miljomedvetenhet och ett etiskt
forhallningssatt utvecklas i skapandet av en ekologisk identitet i var
gemensamma livsmiljo. Motet mellan mindscape, den kognitiva
“kartan”, och landscape, den fysiska utomhusmiljon, utmynnar i ett
learnscape, ett landskap for larande. Detta utgor en betydelsefull
forutsiattning for utveckling av miljomedvetenhet, med tanke pa
landskapets olika platser, i stiderna och pa landsbygden. Det finns
darfor ingen anledning att i undervisning och larande utomhus skilja det
kognitiva, det vill sdaga huvudet, fran det affektiva, kroppens sensoriska
upplevelser, i ett emotionellt och ekologiskt miljosammanhang. I en
kunskapsoversikt patalar Rickinson m.fl. (2004) betydelsen av direkta
upplevelser i omgivningen inom miljoutbildningar och utomhus-
baserade ekologiprogram. Genom att kunna f6lja arstidernas vaxlingar
pa plats i landskapet utvecklas en forméaga att lara sig ldsa landskapets
natur och dess paverkan i vir gemensamma livsmilj6 (Orr, 1992, s. 86—
92). Aven Nicol (2001) argumenterar for den direkta landskaps-
kontaktens betydelse kopplat till miljofragor och hallbar utveckling i
ekologiundervisningen. Han anvinder med referens till Orr (1992)
begreppet ecological literacy, ekologisk laskunnighet, vilket innebar att
pa plats i landskapet kunna identifiera objekt och fenomen i sina ritta
livsmiljoer och studera deras foriandringar i ett miljosammanhang. I
miljodimensionen Okar darmed betydelsen av att synliggora under-
visning och larande i narmiljon och omgivningen. For att ytterligare
understryka och forstirka betydelsen av miljomedvetande i dagens
samhalle hianvisas till FN:s konvention om barns rattigheter'®, som blev
svensk lag den 1 januari 2020. Enligt artikel 29 ska skolan bade hjilpa
barnet att utvecklas och lira barnet om méanskliga rattigheter. Dar anges

19 https://unicef.se/barnkonventionen
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ocksa att utbildningen ska syfta till att “utveckla respekt for natur-
miljon”. Detta ligger i linje med respondenternas beskrivande
uppfattningar kopplat till miljodimensionen, det vill sdga att erfaren-
heter erhéllna pa plats i landskapets natur med dess objekt och fenomen
upplevs skapa miljoetiska relationer till landskapets olika larmiljGer.

Vaxelverkan mellan inomhus och utomhus i
undervisning och larande

Utifrdn det utomhuspedagogiska Hjulets dimensioner som modell med
dess fem didaktiska fragestdllningar — vad, var, hur, nir och varfor — kan
den tematiska analysen sammanfattas med fokus pa wvariation och
vdxelverkan mellan utomhus och inomhus i undervisning och ldrande.

Vad-fragan. Objektet for lirande varierar beroende pa under-
visningens kunskapssammanhang och lokalisering. Vissa objekt och
fenomen éar inte tillgdngliga for studier utomhus, medan andra med
fordel kan studeras i landskapets natur, stad och land. Olika &mnen och
teman kraver olika tillvigagangssitt i undervisning och lirande utifran
kunskapsformerna fakta, forstielse, firdighet och fortrogenhet. Amnes-
studier kopplade till exempelvis museibesok kraver andra forberedelser
an en exkursion till ett naturvirdsomrade eller ett naturreservat.
Lirandeobjektens kunskapssammanhang kan introduceras bade
inomhus och utomhus eller i viaxelverkan for att viacka elevernas intresse,
i en kombination med objekt och fenomen via texter och berittelser,
bilder och filmer.

Var-fragan. I respondenternas utsagor om landskapssamman-
hang namns variationen avseende olika platser i undervisning och
larande: i klassrummet, i biblioteket, pa skolgarden, i skolskogen, pa
lantgarden, i museet, parken, torget eller industrilandskapet. Platsen
lagger pa sa sitt grunden for elevers landskapsforstaelse i narmiljon,
omgivningen och lokalsamhéllet. Respondenterna efterfragar lampliga
ytor for undervisning och lirande utomhus i skolans narmiljo och
omgivning.

Hur-fragan. Kroppssammanhanget och dess betydelse omnamns
av respondenterna genom variationen i olika sdtt att lara, eftersom
eleverna far majligheter att anvinda flera kroppsliga sinnen (syn, horsel,
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lukt, kiansel och smak) i utomhusmiljon. Bada hjarnhalvorna anviands
samtidigt och sitter dirmed béade intellektet och kroppen i rorelse, vilket
flera respondenter menar ar positivt for larande. Exkursioner, experi-
ment och filtstudier pa olika platser skapar variation i undervisning och
larande och utgor dirmed grunden for en mer handlingsburen under-
visning i vixelverkan mellan skolans lokaler och pa skolgardar samt i
narmiljon och omgivningen. Dessutom patalar flertalet respondenter att
rorelsebefraimjande utomhusaktiviteter stodjer elevers hilsa och
valbefinnande.

Nar-fragan. Skolans tidssammanhang och organisation med dess
olika schemabundna aktiviteter under lasaret behéver anpassas bade
inomhus och utomhus med tanke pa variationer utifran vader, arstid och
klimat, samt beroende pa den tillgingliga verkligheten utanfor klass-
rummen. Faltstudier och exkursioner ar till exempel beroende av
arstidernas forutsattningar, larares och elevers klader och utrustning,
medan besok pa museer kan organiseras under hela lasaret. I forhallande
till undervisningens innehall har ndr-fragan dessutom en tidsdimension
utifrdn samtiden, datiden och framtiden, vilket exempelvis aktualiseras
da elever under exkursioner hittar spar av manskligt liv och méansklig
aktivitet i forna tider eller nar de besoker platser dar manniskor arbetar
idag och arbetade for 100 ar sedan.

Varfor-fragan. Miljossammanhanget i skolans undervisnings-
lokaler, liksom i verkligheten utanfor skolans viaggar, uppfattar respon-
denterna som nodvandigt for att elever ska lira sig att forsta olika
ekologiska sammanhang och samband i naturen och samhéllet (ldra sig
“lasa landskapet” och tilligna sig miljomedvetenhet), inte minst vad
giller foreteelser som kompostering, ekologi och kretsloppen i naturen.
Respondenterna namner till exempel diskussioner kring nedskrapning
och &tervinning, som kopplades till undervisning i nirmiljon och
omgivningen. Sddana handlingsburna miljosammanhang hjilper ocksa
till att utveckla elevers miljomedvetenhet, vilket flera respondenter
framhaller. Varfor-fragan har dessutom anknytning till kroppssamman-
hanget pa sa satt att utomhusaktiviteter frimjar elevers hilsa och
valbefinnande, ndgot som ménga respondenter patalar.
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En kompletterad definition av utomhuspedagogik

Utifran avhandlingens resultat presenteras hir ett fortydligande i form
av en komplettering och precisering av definitionen av begreppet
utomhuspedagogik, tidigare framtagen av Centrum fér miljo och
utomhuspedagogik (CMU) vid Link6pings universitet och dess veten-
skapliga rad (Dahlgren, 2007). I kompletteringen foreslas darfor att en
vaxelverkan mellan inomhus och utomhus i undervisning och ldrande
enligt avhandlingens resultat tillskrivs en 6kad betydelse, i jaimforelse
med CMU:s ursprungliga definition. Den kompletterade definitionen
lyder (med kompletteringen kursiverad):

Utomhuspedagogik ar ett forhéallningssatt som syftar till larande i
vaxelspel mellan upplevelse och reflektion, grundat pé konkreta
erfarenheter i autentiska situationer.

Utomhuspedagogik ar ocksa ett tviarvetenskapligt forsknings- och
utbildningsomrade, som bland annat innebar:

e attlarandets rum dven flyttas ut till samhallsliv, natur- och
kulturlandskap,

e att vixelspelet mellan sinnlig upplevelse och boklig bildning
betonas,

e att platsens betydelse for larandet lyfts fram,
e attiundervisning och larande vixelverka mellan utomhus och
inomhus.
(fr Nationalencyklopedin, 2021; Dahlgren & Szczepanski, 1998;
Dahlgren m.fl., 2007, s. 11; Szczepanski, 2008, s. 15).

Utomhuspedagogiken bor hirmed diskuteras utifran bade inneborden
av ett utvidgat kunskapsbegrepp och ett handlingsburet menings-
skapande landskapssammanhang, vilket bendmns “den utomhus-
pedagogiska pragmatiska viandningen” (Szczepanski, 2008, s. 28; jfr
Manni m.fl., 2017). Intentionen med utomhuspedagogik i allmanhet ar
att stimulera elevers skolprestationer och darigenom skapa mojligheter
att utveckla ett starkare band till samhaillet och omvirlden, genom
skolans deltagande i den verkliga och upplevda fysiska varlden for att
dirigenom oka elevers motivation och engagemang samt deras kinsla av
deldgarskap i larprocessen utomhus. Genom att lararna stimulerar
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elevernas motivation och vilja att inhdmta kunskaper iscensatta i
autentiska ssmmanhang ges elever mgjligheter att aktivt kunna bidra till
samhallsutvecklingen (Szczepanski, 2008; Williams, 2003). Dar utgor
teori och praktik varandras forutsittningar. I en tid nir manga
utbildningar separerar subjektet, den larande, fran objektet och dess
innehall i ndrmiljon, omgivningen och omvérlden blir ett sidant synsatt
alltmer visentligt. Det ar dock betydelsefullt att poiangtera att
undervisning och lirande utomhus inte med automatik ar mer holistisk
an traditionell klassrumsundervisning. Oavsett om undervisning och
larande bedrivs inomhus eller utomhus, eller i viaxelverkan daremellan,
kravs reflektion for att omvandla erfarenheter till kunskaper, bade via
textbaserad praktik och icke textbaserad praktik, erhallna i handlings-
burna kunskapssammanhang. Ett sidant synsitt stimmer vil Gverens
med Deweys idéer om en skola med tydliga kopplingar till det omgivande
samhallet och dess olika funktioner (Dewey, 1980/2002). Det betyder att
kroppslig rorelse och sinnlig erfarenhet kompletterar och forstarker
varandra i undervisning och liarande (Faskunger m.fl., 2018). Utan
reflektion kan verkligheten litt bli fragmenterad, eftersom erfarenheten
i alla bemairkelser ofta ar specifik och situationsbunden. Den
handlingsburna erfarenheten i ett utomhuspedagogiskt kunskaps-
sammanhang, bygger till stor del pa att kunskaper omvandlas genom
kroppslig, fysisk handling. Dessutom kan utomhuspedagogiken, genom
prefixet utomhus, sigas vara en av de fa, kanske den enda varianten av
pedagogik som preciserar larandets didaktiska var-fraga, eftersom den
fokuserar pa larmiljons betydelse, utifrdn landskapet med dess olika
platser, staden och landsbygden, och dirmed utgor ett komplement till
skolans klassrum och undervisningslokaler (Dahlgren & Szczepanski,
1997). Tillsammans med skolans undervisningslokaler blir utomhus-
klassrummet en samlingsplats for undervisning, larande och reflektion,
och dédrigenom skapas majligheter att uppna den onskvirda vixelverkan
mellan utomhus och inomhus (se t.ex. Bladet Lira in Ute, 2021).
Svagheten i den tidigare framtagna definitionen av begreppet
utomhuspedagogik, vilken innefattar de tre forsta punkterna i
definitionen ovan (Dahlgren & Szczepanski, 1998), bestar i att 1anken till
traditionell klassrumsundervisning inte tillrackligt synliggjorts, vilket
forslaget till tillagg i definitionen bidrar med. Av avhandlingens resultat
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framgar att deltagarnas undervisning och larande kan planeras i
klassrum och genomforas utomhus och darefter foljas upp i klassrum
eller vice versa. Skolans behov av kunskaper kring undervisning
utomhus betonas allt oftare, bland annat vad géller att kunna utveckla
elevers skolprestationer, hilsa och vilbefinnande, fysisk aktivitet och
naturkontakt (Faskunger, m.fl., 2018; Szczepanski, 2007). Enligt den
svenska skollagen skall undervisningen vila bade pa vetenskaplig grund
och beprovad erfarenhet (SFS 2010:800, 1 kap. 5 §). Redan 1929 skriver
Dewey i The Teacher as Investigator om hur lararen utifrdn sin
beprovade erfarenhet skulle kunna bidra till kunskapsbildning i
skolarbetet:

The teacher as investigator. As far as schools are concerned, it is
certain that the problems which require scientific treatment arise
in actual relationships with students. Consequently, it is impossible
to see how there can be an adequate flow of subject-matter to set
and control the problems investigators deal with, unless there is
active participation on the part of those directly engaged in
teaching. (Dewey, 1929, s. 24)

En utokad praxisndra handlingsburen forskning kan bidra till skol-
utveckling, bade for studerande pa lararprogrammen och yrkes-
verksamma ldrare i hela utbildningssystemet. Utomhuspedagogik och
didaktik erbjuder och Oppnar upp for forstahandsupplevelser och
undervisningsuppligg, badde med ett tydligt amnesfokus och tematiskt
kunskapsinnehall. Dirigenom skapas mening och handlingsmonster,
sammanhang och samband baserade pa elevers formagor och
erfarenheter. Elever forvarvar erfarenheter och kunskaper i manga olika
sammanhang om dessa tillvaratas i undervisningen i nédrmiljon,
omgivningen och samhillet. Harmed lyfts betydelsen av kroppslig,
sinnlig erfarenhet i en fordjupning och integration i meningsfulla
kroppssammanhang som skapar platsbundna handlingsburna minnen
(Bjorklund, 2008; Gibson, 1986; Molander, 1995; Polanyi, 1966).

Utomhuspedagogikens karna och identitet

Trots att utomhuspedagogik under de senaste aren vackt ett alltmer 6kat
intresse, framst inom forskola, forskoleklassen och fritidshemmet men
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ocksa pa lag- och mellanstadiet, rader det alltjaimt ingen samstdmmighet
om vad som utmarker utomhuspedagogikens kiarna och identitet, utifran
dess mojligheter, amnen och teman i undervisning och ldrande. I ett
skolsammanhang har den begreppsliga forvirringen kring begreppet
utomhuspedagogik ibland lett fram till en rad sinsemellan olikartade
tolkningar och tillimpningar av undervisning och lirande utomhus.
Nagra exempel ar foljande bindestrecks-pedagogiker: Friluftslivs-
pedagogik, hallbarhetspedagogik, kulturmiljopedagogik, miljopeda-
gogik, naturpedagogik och dventyrspedagogik, vilka ofta i sitt utévande
likstills med begreppet utomhuspedagogik.

For att kunna tilligna sig och forstd utomhuspedagogikens kirna
och dess didaktiska identitet behover en vixelverkan dga rum mellan
inomhus och utomhus. I avhandlingens tematiska analys illustreras
respondenternas forstahandserfarenheter av denna vixelverkan, da de
beskriver undervisning utomhus, pa skolgarden, i nirmiljon, omgiv-
ningen och lokalsamhillet. Detta handlingsburna goérande bade i och
utanfor skolans byggnader skapar utrymme for reflektion kring
larprocessen genom kroppsliga sinnesupplevelser och rorelsemoénster
(jfr Dewey, 1999). Detta har ocksa péavisats i flera forskningsstudier (se
Faskunger m.fl., 2018), dar ldrares och elevers upplevelser av fysiska
moten i narmiljo och omgivning med dess objekt och fenomen, relateras
till skolans d&mnen och teman med tillhérande centrala begrepp.
Transaktionen, eller moétet, mellan den fysiska verkligheten och skolans
amnen beskriver Dewey som tva faser av liarandet, som tillsammans
bestammer viardet och nyttan av erfarenheten:

When we experience something, we act upon it, we do something;
then we suffer or undergo the consequences. We do something to
the thing and then it does something to us in return: such is the
peculiar combination. The connection of these two phases of
experience measures the fruitfulness of experience. (Dewey, 1916,
S. 104)

I detta méte skapas mojligheter att kombinera faktakunskaper och
forstaelsekunskaper med fardighetskunskaper och fortrogenhets-
kunskaper i teori och praktik, vilket stimmer vil 6verens med liro-
planernas uppdrag, mal och riktlinjer, bade i tidigare laroplaner (Lpo 94
och Lgr 11) och i Lgr 22.
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Denna avhandling utgor ett forsok till att identifiera och ringa in
utomhuspedagogikens kirna och dess didaktiska identitet (Szczepanski,
2008), vilket kopplas till skolans verksamhet med dess &mnen och teman
i undervisning och larande (Figur 2. Hjulet). I avhandlingen belyses
undervisning utomhus frimst utifran ett svenskt och skandinaviskt
utbildningssammanhang i praxisnira, handlingsburna undervisnings-
kontexter. Utomhuspedagogik, didaktik, undervisning och larande som
forsknings- och utbildningsomrade legitimeras genom Laroplanen for
grundskolan, forskoleklassen och fritidshemmet (Lgr 22) framst utifran
begreppen narmiljo, omgivning och faltstudier. Ett inférande av
tydligare laroplanskrivningar, skulle i kommande ldroplaner kunna
starka skolans olika larmiljéer i undervisningen, genom en precisering
av begreppen inomhus och utomhus i viaxelverkan. Det skulle ocksa
kunna innebdra utveckling av en skolmodell dir landskapets olika
platser i savil stads- som i landsbygdsmilj6er ingar i ett undervisnings-
och larandesammanhang.

Utmaningar i undervisning och larande utomhus

Avhandlingen tar sin utgdngspunkt i verksamma larares och sakkunniga
professorers uppfattningar av undervisning och larande utomhus, dar
bade framgangsfaktorer, barridrer och utmaningar framkommit. Saval
tidigare forskning som den empiri denna avhandling vilar pa visar
betydelsen av att skapa handlingskompetens hos liarare och elever i de
olika larmiljoer som stér till buds i skolans lokaler men ocksa pa andra
narliggande platser i natur- och kulturlandskapet. Detta ar viktigt for att
elever ska fa en 6kad forstaelse for ekologisk hallbarhet, genom att skapa
sammanhang och samband i m6tet med landskapets olika platser i bade
skola och samhille samt koppla samman det praktiska med det
teoretiska i undervisningen.

I den tematiska analysen framkom ett antal utomhuspedagogiska
utmaningar att Overvinna for att kunna erbjuda undervisning och
larande av god kvalité. Respondenterna nimner nagra omraden dir de
skulle vilja se forbattringar. Det giller stottning fran skolledning och
rektorer, kompetensutveckling for ldrare utomhus i amnen och teman,
flexiblare tidsscheman samt tillgdng till lampliga markytor for
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undervisning och lirande utomhus. Ungefir samma utmaningar
kommer fram i internationella studier (t.ex. Martensson m.fl., 2014;
Waite 2020), och i dessa namns dven betydelsen av att det finns
argument for undervisning utomhus inskrivna i ldroplanen for att
lararna ska ta sig an uppgiften att undervisa bade utomhus och inomhus.
I det foljande kommer jag att diskutera nagra av utomhuspedagogikens
mojligheter, barridrer och utmaningar som framkommit i avhandlingen.

Stottning av skolledning och kolleger

Barfod (2018) beskriver hur danska udeskoleldrare ibland kidnner sig
isolerade fran ovriga larare, darfor att manga kolleger i arbetslagen
saknar kunskap om vad undervisning och lirande utomhus innebar.
Detsamma kan dven gilla skolledare och rektorer, enligt till exempel
Waite (2020) och Méartensson m.fl. (2014). I en tid av bristande resurser
och nedskidrningar uppkommer det stindigt frdgor om vilka
prioriteringar som behover goras i skolan. Det vore givetvis onskvart om
ekonomiska resurser kunde avsittas for transporter till exempelvis
historiska och kulturella platser, naturvirdsomraden, arbetsplatser, 4H-
gardar, natur- och miljocentra, science centres, museer, botaniska
tradgardar, atervinningscentraler, tekniska verk med flera. I vissa
bostadsomrdden har skolorna behov av specialpedagoger och
speciallarare, det finns stora och ibland stokiga klasser som lider brist pa
personal med ritt utbildning, och det finns elever som behover egen
assistent for att klara av sin skolgang. Dessutom finns det sidkerhets-
aspekter att ta hinsyn till nar elever ska tas med till platser utanfor
skolan. Manga vardnadshavare ar dngsliga sarskilt for de yngre eleverna
om de ska kunna delta i studiebesok utanfor skolan, vilket har
uppmiarksammats i flera internationella studier (t.ex. Malone, 2008;
Rickinson m.fl., 2004). Det kan darfor vara svart for enskilda larare utan
utomhuspedagogisk utbildning att hitta de ritta argumenten for att till
exempel forflytta en klass till ett omrade utanfor skolans skolgérd for
undervisning. Det finns dock en hel del forskning som tyder pa att
larmiljoer utanfor klassrummet har en positiv effekt pa elevers larande.
I Haraldssons m.fl. (2024) studie patalar larare till exempel att elever
uppfattar och forstar naturvetenskapliga amnen béttre genom ett mer
aktivt kroppsligt deltagande i undervisning utomhus. I ett antal studier
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framkommer det att elever med lagre forviantade skolprestationer
tenderar att gora storre framsteg om undervisningen har
utomhuspedagogiska inslag relativt regelbundet och med viss
varaktighet. Dessutom har det visat sig i en del studier att elever i 1ag-
och mellanstadiedldern som erbjuds undervisning utomhus uppvisar
battre skolprestationer och framfor allt 6kad motivation i jamforelse
med elever som endast undervisas i klassrum, da det géller amnen som
sprak, matematik, naturvetenskap, samhéllskunskap och idrott och
hélsa (Becker m.fl., 2017; Bglling m.fl., 2018; Fiennes m.fl., 2015;
Malone, 2008; Rickinson m.fl., 2004).

Kompetensutveckling

Bland de verksamma larare som deltog i avhandlingens delstudier I, IT
och III varierar erfarenheten vad giller utomhuspedagogik. De flesta
hade inte fatt nagon utbildning i utomhuspedagogik under larar-
utbildningen, medan nagra hade deltagit i olika fristdende kurser eller
studiedagar, ofta pa eget initiativ. I flera av de studier som jag tagit del
av under avhandlingsarbetet pavisar lirare en viss osdkerhet i
forhallande till att forligga undervisningen utomhus, vilket till stor del
beror pa avsaknad av utomhuspedagogik och didaktik i larar-
utbildningen. Men det kan ocksa ha att gora med kulturella monster och
traditioner, ndgot som varierar mellan olika lander (jfr t.ex. Waite,
2020). I Finland har man inkluderat det obligatoriska dmnet
omgivningsldra i laroplanen for grundskolan (Utbildningsstyrelsen,
2016), vilket till exempel innebar att finska lararstudenter har goda
kunskaper i utomhuspedagogik (Ratinen m.fl., 2021). Studier fran Norge
(Fiskum & Skaugen, 2015) och Storbritannien (t.ex. Harris, 2021;
Rickinson m.fl., 2004) visar pa att bade ldrare, rektorer och
vardnadshavare skulle vilja ha mer kunskap om outdoor education och
vad undervisning utomhus innebar, liksom hur det ar kopplat till
laroplanens uppdrag och elevernas skolprestationer. Caiman (2015) drar
utifran sin studie i en svensk forskola slutsatsen att det behdvs okade
insatser for att stotta utomhusdidaktisk naturvetenskaplig kompetens-
utveckling. Hon framhaller betydelsen av barns lirande i menings-
skapande sammanhang, kopplat till bade verbal och kroppslig
kommunikation. Caiman (2015) patalar att sittet att systematisera
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kunskap ar lika viktigt som ett naturvetenskapligt &amnesinnehall med
utgdngspunkt i barnens fragor om naturvetenskapliga fenomen och
objekt i narmiljon och omgivningen. Darfor ar det en bra idé att nyttja
de larmiljoer som finns i narheten av skolan for kompetensutveckling,
med tanke pa skolornas begriansade ekonomiska resurser. Har kan det
ocksd finnas mojligheter att soka samarbete med lokala aktorer,
foreningar och organisationer (se exempel pa projekt i kapitel III).

Inom lararutbildning och kompetensutveckling for liarare behover
det klargoras, vilka forutsattningar som bor finnas avseende
undervisning i olika utomhusmiljoer for att den ska bli framgangsrik,
framhéaller Mann m.fl. (2022). Inte minst ar det centralt att tematisera
undervisning utomhus eftersom larande for hallbar utveckling, ekologisk
forstaelse och kretsloppstiankande beror bade naturvetenskap och
humaniora. Har kravs ett kollegialt samarbete mellan alla larare utifran
olika &mnen i lararlagen.

Tidsanvindning

De i delstudierna ingaende lararnas och professorernas resonemang om
utomhuspedagogik oppnar upp for en fordndring av skolans tids-
organisation som bygger pa mdjligheten att utveckla ett mer flexibelt
tidsschema for undervisning och lirande, dar undervisning utomhus
utgor ett regelbundet inslag. Avhandlingens respondenter framfor
forslag om att avsitta planeringstid for undervisning utomhus, vilket
innefattar bade forarbete, efterarbete, dokumentation, utvardering och
reflektion. Harris (2021) papekar betydelsen av att larare och
skolledning foljer upp arbetet genom gemensamma regelbundna
utviarderingar. Forutom att mojliggora och underlidtta en mer flexibel
anvandning av undervisningstiden skulle detta kunna paverka kénslan
av sakerhet och trygghet kopplat till undervisning och lirande utomhus
pa ett positivt satt. Detta ligger helt i linje med vad som framkommit i
tidigare forskning nar det giller tidsanvandning i skolan (se t.ex. Barfod,
2018; Henriksson, 2016; Westlund, 1996), eftersom det beh6vs en balans
mellan mgjligheter och begransningar.

En mer flexibel tidsanvindning uppfattas bidra till att luckra upp
den traditionella skolorganisationens alltfor strikta tidsangivelser och
tillata lararna att nyttja larmiljoer utanfor skolans vaggar fullt ut. I ljuset
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av pagdende diskussioner om en hérdare styrning av skolan for att fa
bukt med de svérigheter som skolan brottas med i form av stora och
oroliga klasser, fler elever som behover extra stod och brist pa
specialresurser, kan larares 6nskan om en mera flexibel tidsanvindning
kanske kidnnas felplacerad. Emellertid finns det ett ganska stort antal
studier som visar att tidsmassigt mer omfattande utbildningsinsatser
uppfattas 0ka motoriska, kognitiva och sociala effekter, jamfort med
korta sporadiska utbildningsinsatser utomhus (Fiennes m.fl., 2015;
Rickinson m.fl., 2004). Dessa studier och ytterligare ett antal (t.ex.
Bolling m.fl., 2018; Haraldsson m.fl., 2024) visar pa béttre skol-
prestationer och 6kad studiemotivation, inte minst bland elever som
varit underpresterande. Om en regelbunden, vilstrukturerad och
flexibel tidsanvandning vixelvis tillampas i undervisningen inomhus och
utomhus, skulle detta kunna bidra till 16sningen pa en del av skolans
problem kopplat till studiemotivation, hilsa och vilbefinnande.

Utomhuspedagogik i liiroplanen

I en studie av Martensson m.fl. (2014) framkommer att larmiljéer pa
skolgédrdar, i narmiljon och omgivningen inte kommer att anvinds av
larare och elever i undervisningen, om det inte tydligare stipuleras i
nationella laroplaner. Vilka eventuella direktiv gédllande undervisning
utomhus som forekommer i skolornas laroplaner varierar mellan olika
lander. Den svenska laroplanen for grundskolan (Lgr 22) ger inga tydliga
direktiv om att kunna forldgga delar av undervisningen utomhus.
Daremot finns det pa flera stillen rekommendationer om att anvinda
narmiljon och omgivningen samt att genomfora faltstudier i natur- och
kulturlandskapet kopplat till &zmnen och teman. Skolan ska ocksa "verka
for att utveckla kontakter med verksamheter utanfor skolan” (Lgr 22, s.
17), och elever ska fa mdgjlighet att “orientera sig i ndrmiljon genom
fysiska aktiviteter inomhus och utomhus under olika arstider och i olika
vader” (s. 28). I England och Wales till exempel finns det vissa direktiv i
laroplanen for de lagre arskurserna (Malone, 2008; Marchant m.fl.,
2019), och i Finland har man, som tidigare niamnts, inkluderat det
obligatoriska dmnet omgivningsldra i laroplanen for grundskolan
(Utbildningsstyrelsen, 2016). Idag laggs allt storre vikt vid fakta- och
forstaelsekunskap i klassrummen, medan fdrdighets- och
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fortrogenhetskunskap mer séllan lyfts fram. I det aktuella forslaget till
ny laroplan for den svenska grundskolan, Kunskap for alla, tycks den
trenden accentueras. Det patalas att det “behovs ett fastare sitt att se pa
kunskap, och grundldggande kunskaper behoéver viarderas hogre” (SOU
2025:19, s. 195). Utredarna foreslar for ovrigt ocksa ett nytt sitt att
beskriva vad eleverna ska lira sig i skolan: kunskaper, firdigheter och
forhallningssatt (s. 280—283). Nir det giller undervisning utomhus
beskrivs dock sddana inslag pa ungefir samma sitt som i Lgr 22.
Faltstudier och experiment i en variation av utomhusmiljoer sigs fylla
en viktig funktion i undervisningen, sirskilt i de naturvetenskapliga
amnena, inte minst inom dmnesomradet Natur och miljé. Inom dmnet
Idrott och hdlsa betonas #ven ett praktiskt genomforande inom
friluftsliv och utevistelse.

Tillgang till limpliga utomhusmiljoer

Den begriansade tillgangen till lampliga ytor for undervisning utomhus
namns som ett problem av flera av avhandlingens respondenter, nagot
som dven framkommer i internationella studier (t.ex. Waite, 2020). En
valgrundad fraga dr om dagens ofta naturfattiga, ytmaéssigt plana och
alltfor begransade gardar i grundskola och forskola (framfor allt i storre
stider) kan nyttjas i ett undervisnings- och lirandesammanhang.
Samtidigt har barn och unga behov av och 6nskemal om utrymme i form
av utokad yta for bade lek och larande (jfr Nordin, 2015). En av
utomhuspedagogikens utmaningar ar darfor att pa ett tydligare satt lata
skolbyggnadens undervisningslokaler samspela och samverka med
angriansande larmiljoer utomhus, det vill sdga bygga in och bygga ut
undervisning och ldrande i det “utvidgade klassrummet” for skol-
utveckling (Skolhusgruppen, 2014). Det finns ofta pedagogiskt
intressanta narmiljéer for undervisning och larande runt skolor som inte
kraver kommunala transporter, dit elever och lirare kan ta sig till fots
eller via cykel. En av utomhuspedagogikens utmaningar ar darmed att
pa ett tydligare satt 1ata skolbyggnadens undervisningslokaler samspela
och samverka med landskapets olika platser och angransande larmiljoer.
Den gamla progressiva skolans skoltradgéardar ar ett minne blott, men
det borde dnda ga att bygga in och bygga ut undervisning och larande i
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det “utvidgade klassrummet” for skolutveckling, enligt Skolhusgruppen
(2014).

For att kunna oka tillgangen till utomhuspedagogiskt anvindbara ytor
och forstaelsen for narmiljons och omgivningens betydelse i under-
visningen behdver arkitekter, landskapsarkitekter, byggnadsingenjorer,
fastighetsdgare med flera som gestaltar, utformar och forvaltar
andamalsenliga utomhusmiljoer — girna tillsammans med larare och
deras elever — planera for en utomhuspedagogisk gron markanviandning
bade i ett skolsammanhang och i ett icke skolsammanhang for barn och
unga samt deras vardnadshavare (Boverkets Forfattningssamling, 2015).
Det ar ocksa viktigt att se 6ver underhall och skotsel i skolans narmiljo
och omgivning, exempelvis skotselplaner for vegetation och borttagande
av nedfallna trdd, som kan utgora en fara, samt atgdarder mot
nedskrapning i form av glas, plast, fimpar och snus med mera. Eftersom
miljo och héllbarhet ar viktiga fragor att diskutera i skolan, kan
underhall och skotsel av skolans mark och naromraden erbjuda lampliga
tillfallen att exemplifiera undervisning utomhus med praktiska
tillimpningar i form av filtstudier och lektioner utomhus. Har uppstar
ett “situerat meningsskapande naturmoéte” (Manni, 2015), ett tillfdlle att
lara sig forstd naturen, kopplat till biologisk mangfald, miljo- och
hallbarhetsfragor, tankar om kretslopp och att darmed fa lektioner i
ekologisk ldsforstdelse (Magntorn, 2007), dessutom till en ringa
ekonomisk kostnad. Har vill jag aterigen héanvisa till ett par utbildnings-
och forskningsprojekt som beskrivs i kapitel III: Golfarenan som
utomhusklassrum (Szczepanski & Strandberg, 2022) och Mobile
Augmented Reality (AR) and Outdoor Education (Arvola m.fl., 2021),
dir utomhuspedagogisk markanvindning lyfts fram med dess
mojligheter och utmaningar. I det forsta exemplet erbjuder golfarenans
grona och blaa ytor ett komplement till klassrummens och skolgardarnas
begriansade urbana larmiljéer, och i det andra exemplet erbjuds
mojligheter att studera den urbana larmiljon bade digitalt och i den
fysiska verkligheten.

Sammanfattningsvis borde undervisning och lirande utomhus
genom utomhuspedagogiska inslag i forskolan och grundskolan savil
som i gymnasieskolan kopplas till dmnen och teman. Utomhus-
pedagogiken borde ocksd ingd som ett obligatoriskt 4mne i grund-
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liggande ldrarutbildningsprogram vid universitet och hogskola. Aven
verksamma larare bor kontinuerligt kunna erbjudas kompetens-
utveckling i utomhuspedagogik, didaktik, teori och praktik. Dessutom
skulle ett Nationellt kompetenscentrum for utomhuspedagogik, didaktik
och utomhusbaserat larande knutet till landets lararutbildningar kunna
skapa mojligheter att sidkerstilla relevant universitetsutbildning inom
detta forsknings- och utbildningsomrade. Dar kan olika yrkesgrupper
som planerar for utomhusmiljoer, men ocksd andra professioner med
kompetenser knutna till hdlsa och vilbefinnande, ges mojligheter att
samverka med skolans personal, lirare och rektorer.

Fran datid till nutid till framtid

Att forlagga undervisning utomhus har en mycket lang historia, kanske
har det forekommit lika linge som institutionaliserade utbildningar
funnits eller dnnu lidngre, eftersom ursprungsbefolkningar under
artusenden runt om i virlden utbildat barn och unga i lokala utomhus-
miljoer. Carl von Linné bedrev &skadningsundervisning med sina
studenter pa 1700-talet, och i borjan av 1900-talet féresprakade savil
John Dewey som Ellen Key filtstudier i det verkliga livet som
utgdngpunkter for kunskapsbildningen i skolan. Dessutom forstiarkte
Selma Lagerlof natur- och kulturlandskapets didaktiska identitet i
laseboken Nils Holgerssons underbara resa genom Sverige. Sedan
mitten av 1900-talet har en vixande uppméarksamhet och medvetenhet
vuxit fram bade nationellt och internationellt for att 6ka betydelsen av
undervisning och lirande utomhus (Quay & Seaman, 2013). P4 ménga
hall i varlden har medvetenheten grundats i en forstaelse for
utomhusmiljons potentiella fordelar men ocksa i en reflektion kring de
barridrer som identifierats — baserade pa forskning om undervisning och
larande — i anvindningen av larmiljoer utomhus.

Why stop at schoolmasters and schoolhouses? We are all
schoolmasters, and our schoolhouse is the universe. To attend
chiefly to the desk or schoolhouse, while we neglect the scenery in
which it is placed is absurd [...]. (Humberstone m.fl., 2016)
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Under de tva senaste decennierna har den platsbaserade utbildningen
(Smith, 2007) blivit en utbildningsrorelse med ambitionen att motverka
isoleringen av skolans inomhusbaserade undervisningsdiskurs, i bade
urbana och rurala kontexter. Denna isolering anses fjarma liarare och
elever fran den levande varldens landskapssammanhang (Gruenewald,
2008), vilket 6kar angeldgenhetsgraden av att fordjupa kunskapen kring
undervisning och platsbaserat lirande med dess begreppsflora bade
inomhus och utomhus, i sina ratta sammanhang och samband?2°.

Forslag till fortsatt forskning

I foreliggande avhandling, Kunskap i landskap — ut(i)fran ett utomhus-
pedagogiskt och didaktiskt sammanhang, gor jag inte ansprak pa att
fullt ut kunna redogora for vare sig det utomhuspedagogiska eller det
didaktiska forskningsfialtet med alla dess idétraditioner och olika
inriktningar, inte heller att i detalj ge en fordjupad bild av didaktikens
olika begreppsforklaringar. Daremot gor jag i avhandlingen ett forsok att
identifiera verksamma larares och sakkunniga professorers beskrivande
uppfattningar om utomhuspedagogik och didaktik i undervisning och
larande. Med en tematisk forskningsansats hoppas jag kunna bidra till
en utvidgning av den traditionella didaktiska triangeln, med dess vad-,
hur- och varfor-fragor, genom att lagga till var-fragan och ndar-fragan i
undervisning och larande (Szczepanski, 2008).

Avhandlingens fokus har varit att forsoka ringa in utomhus-
pedagogikens kirna och identitet, genom att lyfta fram landskapets
betydelse i undervisning och lirande. Innehallet i undervisningen
kidnnetecknas av att landskapets olika platser, stad och land, vilka
tillhandahaller larande utifrdn laroplanens innehall, &mnen och teman
(Lgr 22), exempelvis sprak, matematik, naturvetenskap, teknik, geografi,
historia, idrott och hilsa, samt det estetiska &mnesblocket med dmnena

20Notering. Som en foljd av ett behov att sidtta &mnen och teman, objekt och
fenomen i sina ratta sammanhang och samband kopplat till 1aroplaners
innehéll, har omndmnandet av dessa bada begrepp okat i utvecklingen av
laroplanstexter. I Lpo 94 ndmns sammanhang 6 ggr och samband o ggr, i
Lgr 11 nimns sammanhang 210 ggr och samband 141 ggr, och i Lgr 22 ndmns
sammanhang 269 ggr och samband 103 ggr.
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bild, sl6jd, drama, musik och dans (jfr Dahlgren & Szczepanski, 1997).
Ett urval av teoretiska utgangspunkter utifran kunskap i landskap ligger
till grund for och breddar diskussionen om utomhuspedagogik och
didaktik, undervisning och lirande (jfr Bengtsson, 1997; Uljens, 1997).
Utomhuspedagogiken fokuserar hiar pa landskapet med dess olika
platser under stindig férandring, och darmed ocksa den didaktiska var-
fragan (Dahlgren & Szczepanski, 1997). Det behovs dock ytterligare bade
kvalitativa och kvantitativa forskningsstudier for att synliggora
sammanhang och samband i dmnen och teman i undervisning och
larande utomhus (Jordet, 2007; Magntorn, 2007; Rickinson m.fl., 2004;
Swartling-Widerstrém, 2005).

Aven om den hir avhandlingen har gett en i stora drag positiv bild
av utomhuspedagogiken lider bade svensk och internationell
skolforskning brist pa framst longitudinella studier med fokus pa vixel-
verkan i undervisning och larande inomhus och utomhus, exempelvis
studier med anknytning till barns och ungas motorikutveckling och dess
hilsopromotiva effekter for lirande (Ericsson & Karlsson, 2014). Aven
vad giller barns och ungas mentala vilbefinnande och kognitiva
utveckling ar bristen pa kvantitativa och kvalitativa longitudinella
studier uppenbar, savil i Skandinavien som internationellt, vilket bland
annat framhélls av Gustavsson m.fl. (2011), Ericsson och Cederberg
(2015), Faskunger m.fl. (2018) samt Simonsen m.fl. (2023). Denna brist
patalas dven i ett flertal internationella 6versiktsstudier (t.ex. Dillon &
Lovell, 2022). I en del internationella kunskapsoversikter naimns dock
siddan forskning (t.ex. Malone, 2008; Manni m.fl., 2022), men de
ingdende studierna ir oftast inte longitudinella och omfattar smé
grupper och fa deltagare. De forskningsmetoder som anvints ar
dessutom av varierande slag och kvalitet, vilket gor det svart att dra slut-
satser. Det saknas ddrmed i stor utstriackning kvantitativa beldgg for att
undervisning och ldrande utomhus har de fordelar som ett flertal
kvalitativa studier indikerar, vilket patalar behovet av fler studier som
visar om och i s4 fall i vilken utstrackning dessa fordelar faktiskt existerar
(fr Becker m.fl., 2017; Malone & Waite, 2016).

Ett larande i landskapet med dess olika platser ar nagot mer &dn enbart
ett naturvetenskapligt, bildmassigt och sprakligt textbaserat fenomen
forankrat i klassrumskontexten. Alltfér manga kortsiktiga pilotstudier
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har inte justerats for storande faktorer (confounders), i form av icke
kéanda, okontrollerade variabler, vilka samverkar bade med beroende och
oberoende faktorer som killor till bias, eller med fel i berdkningsgrunder
och tolkning. En tillaimpning av utomhuspedagogik och didaktik i en
utvidgad larmiljo vacker fragestillningar som denna avhandling inte
fullt ut kan besvara, vilket dirmed resulterar i nagra forslag till fortsatt
forskning i form av bade kvalitativa och kvantitativa studier:
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En studie av hur elever i grundskolan uppfattar undervisning
och lirande utomhus i jamforelse med klassrumsbaserad
undervisning, kopplat till undervisningsupplédgg och
larandeaktiviteter i skolans &mnen och teman, hélsa och
valbefinnande, fysisk aktivitet och rorelse samt ekologi och
héllbar utveckling. Forskningsmetod: Fallstudie av tva klasser
och deras larare som fo6ljs under ett 1asar med regelbundna
observationer, enkéter, intervjuer och eventuellt tester.

En studie av vad som innefattas i de olika kunskapsformerna
fakta, forstaelse, fardighet och fortrogenhet i skolans olika
amnen och teman och hur dessa tillimpas nar undervisningen
sker i vixelverkan mellan inomhus och utomhus med avseende
pa landskapets olika platser, vilande pa vetenskaplig grund och
beprovad erfarenhet. Hur tilldgnar sig elever kunskaper i olika
amnen? Detta giller imnen sdsom sprak, matematik, historia,
samhaéllskunskap, kultur och estetiska &mnen, forutom de
naturvetenskapliga amnena. Vad for betydelse har platsen for
kunskapstillagnandet i skolans olika &mnen? Aven har kan en
fallstudie vara 6nskvird for att kunna fanga elevers perspektiv,
med deltagande av en eller flera klasser, dar man arbetar med
en vaxelverkan mellan inomhus och utomhus. Alternativet kan
vara en intervjustudie med larare som undervisar i olika &mnen.

En studie av hur en naturprdglad gron skolgard gestaltas, dar
det omgivande landskapets natur och kultur tillvaratas och
speglas i undervisning och larande utomhus, med fokus pa
markanvandning och topografi? Har kravs dock medverkan av
larare som har tillgang till utvecklingsbara skolgérdar och ytor.

Med tanke pa att dagens skolor har elever med mangkulturell
bakgrund, liksom varierande socioekonomiska forhallanden,
skulle en studie med fokus pa kulturella och sociala aspekter av
larande och undervisning utomhus bidra med vardefulla
kunskaper. Deltagande observationer i kombination med
elevintervjuer i klasser pa lag- och mellanstadiet ar en lamplig
metod for att studera hur sociala relationer och samarbets-



formaga utvecklas mellan elever, liksom mellan larare och
elever i larmiljoer utanfor klassrummet.

Det finns tidigare forskning (t.ex. Bjorklid, 2005; Martensson m.fl.,
2014; Waite, 2020) som belyser vilka utmaningar som kan finnas for
undervisning och lirande utanfor klassrummet. I denna avhandling
framtrader upplevda barridrer i forsta hand kopplat till tidsdimensionen.
Det skulle diarfor vara intressant att i en enkitstudie ta reda pa mera i
detalj, vilka svarigheter verksamma larare uppfattar som vasentliga, nar
de onskar bredda elevers tillgang till olika larmiljoer genom att anordna
undervisning och lirande i en vixelverkan mellan inomhus och
utomhus.

Reflektioner och slutsatser

Att gora en reanalys av material som insamlats ett antal ar tidigare ar
inte oproblematiskt. Det ar sjdlvklart att vissa praktiska och teoretiska
forhallanden forandras over tid, och de forutsattningar som géllde vid
datainsamlingen kanske inte giller langre. Nagot som ocksa kan for-
andras med tiden ar synen pa olika forskningsmetoder och deras
anviandning. De fyra delstudierna som ingar i avhandlingen genomfordes
med en fenomenografisk ansats, vilket innebar att frdgorna formuleras
pa ett sitt sa att respondenternas uppfattningar av ett visst begrepp eller
fenomen kommer till uttryck. I mitt fall gallde huvudfragan hur respon-
denterna uppfattade begreppet utomhuspedagogik: Vad dar utomhus-
pedagogik for dig? Under analysen blev uppgiften da att fa fram svar pa
forskningsfragan Vilka perspektiv pd och dimensioner av
utomhuspedagogik i undervisning och ldrande kan identifieras? Infor
arbetet med att summera min forskning i avhandlingskappan vicktes
idén om att anvinda samma intervjumaterial men med en annan ansats
som innebar en tematisk analys och med tilligg av en specifik
forskningsfraga: Hur anvdnds landskapet, stad och land, i undervisning
och ldrande?

Den ursprungliga fragan som stilldes till alla deltagare dr en ganska
typisk fenomenografisk inledningsfrédga ur andra ordningens perspektiv
(hur nagon uppfattar ett begrepp eller erfar ett fenomen oavsett hur det
ser ut eller dr beskaffat rent objektivt). Fragan foljdes upp med olika
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fragor beroende pa vilket specifikt syfte som fanns for respektive studie
(se Bilaga 1. Tabell 1, Metodoversikt, samt Utfallsrummen for respektive
delstudie i kapitel V).

Den tematiska reanalysen av de 60 intervjuerna genomfordes med
ett reflexivt forhédllningssatt och med sarskilt fokus pé hur respon-
denterna uppfattade att landskapet och dess olika platser, stad och land,
anvandes i undervisning och lirande med utgangspunkt i de didaktiska
fragorna (vad, hur, var, ndr och varfor). Det framgick i intervjusvaren
att en del av respondenterna hade egen erfarenhet av att undervisa
utomhus, dven om det inte ingick som en fraga i intervjun. Vid samman-
stallningen av resultatet framkom dessutom att det fanns fa utsagor i
materialet som namnde hinder eller problem som kan uppsta i samband
med undervisning utomhus eller som hade en negativ uppfattning av
begreppet utomhuspedagogik. Det stilldes inte nagra direkta fragor om
for- och nackdelar med att undervisa utanfor klassrummet, vilket kan ha
lett till att respondenterna intuitivt tdnkte i positiva termer. De problem
som spontant nidmndes handlade om skolans organisation och
restriktioner i frdga om tids- och markanviandning samt bristen pa
kompetensutveckling for larare, vilket kan ge upphov till en viss
osdkerhet infér undervisning och larande utanfor skolbyggnaden.

Genom de slutsatser som dragits utifran avhandlingens resultat star
det klart att det finns ett behov av bade fler kvalitativa och kvantitativa
studier, om mojligt longitudinella for att kunna bredda och férdjupa
kunskapen kring utomhuspedagogikens kidrna och identitet och dess
implementeringsmojligheter i det svenska utbildningssystemet. Studier
av handlingsburen kunskap i varierande larmiljoer kan darmed bidra till
skolutveckling, genom en teoretisk och praktisk kunskapsférdjupning
med fokus péa skolprestationer, naturkontakt, fysisk aktivitet och hallbar
utveckling (Faskunger m.fl., 2018). Fordjupade kunskaper inom dessa
omraden skulle ytterligare kunna belysa betydelsen av undervisning och
larande utomhus, baserat pa undervisningens innehall i ett kunskaps-
sammanhang, landskapssammanhang, kroppssammanhang, tids-
sammanhang och miljésammanhang (Figur 2. Hjulet). Har skulle en
satsning pa utveckling av ett antal forsoks- eller modellskolor kunna
goras, dar undervisning och larande planeras, genomfors och utviarderas
systematiskt i en vixelverkan mellan skolans lokaler och landskapets
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olika platser i en ndra samverkan med universitets och hogskolors
lararutbildningar.

Behovet av att skapa en bredare plattform for undervisning och
larande utomhus blir inte mindre av att utomhuspedagogik som
forsknings- och utbildningsomrade hamtar sina kunskaper i kreativa
amnesmoten mellan naturvetenskap och humaniora, kropp och hilsa,
ekologi, hallbar utveckling samt estetiska uttrycksformer. Landskapet i
staden och pa landsbygden bidrar med en variation av grona och blaa
larmilj6er, dar utbildningssystemet behover sittas i rorelse bade utifran
vetenskaplig grund och beprévad erfarenhet, genom att klassrummens
fyra vaggar oppnas upp mot landskapets olika platser i undervisning och
larande. Nar steget vil tagits ut pa skolgarden i narmiljon och
omgivningen, blir det automatiskt narmare till andra larmiljéer som
tillhandahaller undervisningens innehéll, imnen och teman, kopplat till
laroplanens uppdrag, mal och riktlinjer i en mer handlingsburen
undervisningskontext (Lgr 22).

Redan 2013 uppmirksammades i media att skolor byggdes utan
skolgardar, vilket gav upphov till en diskussion avseende tillgdngen till
friytor utanfor skolans lokaler — en fraga som bland annat patalas och
diskuteras i samband med planprocesser kring skolgdrdsutveckling.
Genom inforandet av begreppet pedagogisk markanvindning skapas
nya motesplatser och ytor for undervisning och larande, utifran att olika
yrkeskompetenser tas tillvara i stadsplaneringen (Skolhusgruppen,
2014). Grona ytor i landskapsplaneringen, i form av parker med ett okat
inslag av trdd och buskar, mojliggor undervisningsuppligg och
aktiviteter utomhus och bidrar dessutom till bladfiltreringen av luft-
miljon, vilket ocksd minskar viarmestressen pa forskolegardar och
skolgdrdar under varma dagar i urbana landskap (Wallenberg, 2022).
Det finns saledes manga skal till att reflektera bade kring kognitiva,
affektiva, sociala, hélsopromotiva och miljoméassiga undervisnings-
aspekter i ett utomhuspedagogiskt landskapssammanhang, med tanke
pad hur dagens skolsystem kommunicerar eller inte kommunicerar
kunskap i och om landskap och dess anviandning.

Landskapet kan beskrivas som en kombination av kommunikations-
och samverkansrum, “det vigglosa pedagogiska rummet”, bestadende av
olika utomhusmiljoer pa landsbygden och i staden med dess fororter.
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Detta vigglosa rum utgér en larmiljo med olika funktioner. I
motivations- och innovationsrummet finner de studerande sina arbets-
och inlamningsuppgifter i en for uppgiften utvald miljo. Informations-
rummet kan vara till exempel bibliotek, databaser, internet. Direkta
moten med narmiljo och omgivning, med landskapets natur och kultur,
sker i det som kan kallas samverkansrummet. Bearbetningsrummet
innehaller programvara for kommunikation via virtuella verktyg, till
exempel Augmented Reality och Artificiell Intelligens. Men det kan
ocksa beskrivas som ett reflektionsrum i den fysiska larmiljon, dar de
studerande via olika former av kunskap (katalog, analog och dialog)
bearbetar och reflekterar Gver sina erfarenheter i omgivningen och
landskapets olika platser, stad och land (Dahlgren & Szczepanski, 1997,
S. 41—42). Detta kan illustreras genom metaforen att gripa for att
begripa, vilket aktiverar och integrerar det icke-deklarativa, snabba
minnessystemet och det deklarativa, langsamma minnesystemet (Stolpe
& Bjorklund, 2012, 2013).

Har finns nagra forskningsfragor infér framtiden att lyfta fram: Hur
samverkar de ovannimnda delarna i det utomhuspedagogiska rummet?
Vad for inverkan far denna samverkan pa undervisning och lirande,
lararnas undervisningsuppldgg och utbildningens organisation? Hur
paverkas elevers och larares hilsa och vilbefinnande i dessa mer eller
mindre rorelseintensiva och passiva larmiljoer?

Nagra pedagogiska implikationer

Dessutom kan ndgra tankar om hur avhandlingens resultat kan
implementeras och anviandas av larare och elever som 6nskar utveckla
skolans undervisning i vixelverkan mellan inomhus och utomhus,
utifran delar av grundskolans amnen och teman lyftas fram:

¢ Vilka intressanta utomhuspedagogiska larmiljoer finns det
utanfor era klassrumsfonster som kan kopplas till undervisning
och lirande? Genomfor forst en platsanalys med era kolleger i
skolans narmilj6 och omgivning och 1at direfter eleverna i
mindre grupper utforska samma platser och komma med idéer
om hur de kan anvidndas och vad som kan undersokas vidare.
Till exempel: Hur sig landskapet ut pa platsen innan skolan
byggdes? Vad berittar ortnamn och vagskyltar om landskapets
historia, natur, kultur, och geografi? Hur tror du skolans
narmiljo och omgivning kommer att paverkas i framtiden lokalt

208



och global, utifran byggnation, uppvarmning, vattentillgang,
energianviandning, viderlek, lokala och globala klimat-
forandringar? [Kunskapsdimensionen, Landskapsdimensionen,
Tidsdimensionen och Miljodimensionen].

Samverka med kolleger 6ver &mnesgranser och tematisera
gdrna undervisningen, exempelvis utifran skolans amnen:
Sprak, matematik, naturvetenskap, teknik, samhalls-
vetenskapliga &mnen, teknik och det estetiska blocket samt
idrott och hilsa [Kunskapsdimensionen].

Borja i liten skala i skolans omedelbara narmiljo och omgiv-
ning. Ge elever uppdrag genom 6ppna didaktiska frage-
stillningar utifran tydliga strukturer och ramar. Ta vara pa och
dokumentera elevers 6ppna fragestillningar som dyker upp i
motet med landskapets olika platser, med dess objekt och
fenomen under alla arstider. Se till att elever far inflytande och
blir deldgare av inlarningsuppgiften under larprocessen
[Kunskapsdimensionen].

Schemaligg och organisera undervisningen utomhus infor hela
lasaret bade tidsmaissigt och innehéllsmaissigt i olika &mnen och
teman med avseende pa planering, genomforande, reflektion
och efterarbete [Tidsdimsionen].

Forankra syftet med undervisning och larande utomhus kopplat
till aktuell laroplan, bland kolleger i lararlaget och skolledning,
involvera vardnadshavare. Bygg upp ett lattillgangligt forrad av
béde litteratur och barbart undervisningsmaterial samt
sikerhetsutrustning for utomhusbruk och faltstudier kopplat
till amnen och teman under alla arstider [Tidsdimensionen].

Ha tdlamod, det kan ta ett tag innan kolleger och elever upp-
fattar att det handlar om undervisning och lirande utomhus i
bade amnen och teman, genom en vixelverkan med under-
visning och larande i klassrummet [Kunskapsdimensionen].

Skapa utifran forstahandserfarenheter i landskapets natur,
narmiljo och omgivning mer rorelsebefrimjande och rofyllda
ytor pa skolgardar for undervisning och lirande genom att
stotta elevers hilsa och vilbefinnande [Kroppsdimensionen].

Tag vara pa lokala kompetenser inom féreningslivet och icke
statliga organisationer, vilka exempelvis kan bidra och st6tta
undervisning och larande utomhus kopplat till landskaps-
anvandning, ekologi och larande for hallbar utveckling samt
allemansratten [Miljodimensionen].
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Utomhuspedagogisk markanvindning i undervisning och lirande
oppnar upp for didaktiska fragestillningar, genom landskapskontexten i
ett autentiskt undervisningssammanhang. En sddan utvecklings-
potential gynnar det handlingsburna, meningsfulla, lustfyllda och
livslanga larandet.

Utbildningen inom skolvisendet syftar till att barn och elever ska
inhdmta och utveckla kunskaper och viarden. Den ska frimja alla
barns och elevers utveckling och lirande samt en livslang lust att
lara. (SFS 2010:800, 1 kap. 4 §)

Huruvida de verksamma larare och sakkunniga professorer, vilka deltog
i delstudierna som ligger till grund for denna avhandling, ar pa vig att
fanga vad som kannetecknar utomhuspedagogikens kidrna och dess
identitet i undervisning och lirande, 6verlates till avhandlingens lasare
att reflektera kring, utifrdn resultatet som vilar pd deltagarnas
uppfattningar om utomhuspedagogik, didaktik, undervisning och
larande. Detta kan goras dels genom dimensionernas huvudteman av
sammanhang som riktningsangivare for utomhuspedagogikens karna
och identitet, dels genom perspektivens underteman av samband som
riktningsvisare i undervisning utomhus. Avhandlingens diskussion
baseras pa utomhuspedagogikens abduktivt framtagna plattform for
fortsatt forskning. I kompetensutveckling av larare kan avhandlingens
resultat kopplas till bdde grundldggande och fordjupade utbildnings-
insatser inom forsknings- och utbildningsomradet utomhuspedagogik
och didaktik i det svenska utbildningssystemet (jfr Ray, 2020). Min
forhoppning ar darfor att utomhuspedagogik och didaktik ges en
mojlighet att framover inga i grundldggande lararutbildning. Darutover
behover kompetensutveckling i utomhuspedagogik och didaktik initieras
och regelbundet genomféras bland verksamma ldarare i forskola,
grundskola och gymnasieskola.

Det dr utifran sammanhangen och sambanden genom fakta och
forstaelse, fardighet och fortrogenhet som meningsskapande
kunskaper vdxer och omvandlas till djupare insikter utomhus.
Handlingsburna kropps- och sinnesrelaterade méten i rum och tid
omformar kunskaper genom att utomhuspedagogiken och didaktiken
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oppnar upp utbildningens dorrar mot landskapets olika platser, stad
och land, och ddrmed genererar nya tankar till det ofta till synes
sjalvklara i undervisning och ldrande.
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Summary in English

The present dissertation, The Landscape as a Source of Knowledge — in
an Outdoor Education and Didactics Context, is based on four articles
published in scientific journals, two of which constitute my Licentiate
thesis. The four studies reported in the articles were carried out and
analyzed using a phenomenographic approach. By means of a thematic
analysis (TA) the previously collected research material, consisting of 60
interviews, was re-analyzed in the dissertation study. The aim of this
dissertation was to describe the core and identity of outdoor education
from a didactical point of view, based on the conceptions of practising
teachers and expert professors concerning outdoor teaching and
learning. The overriding research question was: What perspectives and
dimensions of outdoor education in teaching and learning can be
identified? A specific research question was construed for the thematic
analysis (TA): How is the landscape — urban and rural — used in
teaching and learning?

Historical background

Throughout history progressive educators have always tried to find ways
to boost children’s interest in learning. In the 17t century, for example,
the Czech scholar Comenius wrote several textbooks in different
subjects. His most famous works are Orbis Pictus (The World in
Pictures) and Didactica Magna (The Great Book of Education, 1632).
Written in Latin, and translated into several languages, Didactica Magna
is still printed today in new editions. Comenius outlined a
comprehensive school system and gave recommendations about
teaching methods. He recommended that students should observe
objects and phenomena in authentic situations outdoors, describe,
discuss and draw conclusions about their findings. Famous educators in
the 18t century, such as Rosseau and Pestalozzi in Switzerland, were
greatly influenced by Comenius, as was their Swedish contemporary
scholar Linneeus. They were all advocates for a more natural way to
educate the younger generations, by using the body and all senses, that
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is, to see, listen, touch, taste, smell objects and observe phenomena
before reading about them. Rosseau and Pestalozzi were interested in
educating young children, whereas in the case of Linnaus, his students
were older. Linnaeus arranged excursions and botanical walks in the
countryside with his students; they collected different specimen from
nature to scrutinize in microscope and then describe in detail. In this way
they contributed to Linneeus’ work with creating a taxonomy for
classifying flora and fauna. In addition, he sent his students on journeys
around the world to collect items for his and their own research. These
journeys, or peregrinations, correspond to what was otherwise known as
The Grand Tour, arranged for young people of the nobility as the finale
of their education.

Due to improved living conditions in the 19t century the population
grew in many European countries. More children survived their first
years; families moved from the countryside into the growing cities when
industries created new job opportunities. The need for a more efficient
education system became obvious. In Sweden a public school for all
children was chartered in 1842, and after that many new school buildings
were erected all over the country. According to the statutes every school
should have access to a piece of land where the children could learn how
to grow vegetables. In 1890 such school gardens existed in 65 % of all
schools. Influenced by Linnaeus — and ultimately by Comenius — some
Swedish educators wanted to introduce a special subject in the schools
called Outdoor Life, built on the idea that the only sustainable education
is the one obtained through authentic experiences.

During the last part of the 19t century and in the early 20t century
a reform movement started to grow in many countries. A leading figure
in this movement was an American philosopher and educator, John
Dewey. His ideas about a school open to society became widely spread,
and his own ‘model school’ in Fairhope was frequently visited by
educators from afar. One who became interested in this reform
movement was Ellen Key, a Swedish author, educator and feminist. She
is said to have introduced Dewey’s ideas in Sweden. She wrote about the
school of her dreams, a school surrounded by a large garden, a sports
arena outside the classroom where there is room for dance and free play.
She believed that nature cannot be studied as one subject, because it
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contains many subjects, such as geology, botany, zoology. She believed
in the idea of ‘spectator teaching’, which means that you need to
experience phenomena first with your senses, then you can read about
them in a textbook. It is not clear whether Dewey and Key had any
personal contact with each other, but their ideas certainly overlap a great
deal. Another important contributor to the reform movement in Sweden
was Selma Lagerlof, well-known teacher and author, who was
commissioned to write a textbook to be used in teaching Swedish
geography and history (‘hembygdskunskap’), ‘The Wonderful
Adventures of Nils Holgersson’ (1906—1907) became very popular and
was widely used for many years.

In the 20t century the Swedish school system has gone through
several reforms and outdoor education has not been in the forefront of
the debate. However, in the last decades of the century ecological
awareness grew stronger with some important publications (e.g., Rachel
Carson’s Silent Spring in 1962), that focused how we mismanaged our
natural resources. At the same time new research demonstrated the
significance of physical activities for children’s health and wellbeing,
which was accentuated in the Swedish curriculum from 1994 onwards by
giving physical education the name ‘Sports and Health’. As regards
Outdoor Education the Swedish curriculum still demonstrates a rather
fragmented picture, although it mentions — and in some cases
recommends — outdoor activities in reference to many subjects.

Theoretical background

The theoretical background of the dissertation is basically built on John
Dewey’s reform pedagogy and its tradition of action-based knowledge
and education. Both in educational philosophy and in didactics, which
can be viewed as its practical applications, there are several researchers
who have followed in his footsteps and even developed new sidetracks. It
is, of course, impossible to cover all research in the area, but in this
section, I will present some of the research that I find relevant to the topic
of my dissertation.

Dewey was a pragmatist. Together with his wife he started a
laboratory school connected to the University of Chicago, where he
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tested many of his ideas about how to teach children. He thought that the
school should be open to society and vice versa. As the world is constantly
changing, everybody needs to learn how to cope with different situations
and solve new problems. Challenges that the children meet may be direct
and physical encounters with the environment, in school or outside of
school, or encounters with objects or phenomena in the shape of texts
and pictures (Dewey & Dewey, 1915). The most important task for the
teacher, according to Dewey, is to guide the children through the learning
process in interaction with the environment. Therefore, learning is an
interactive process where action and reflection are combined, leading to
experience-based knowledge. Dewey stated that theory and practice
presuppose each other in a transaction between reflection and
knowledge in action. His theories have often been summarized in the
expression learning by doing, but this is not quite correct, as is shown in
the following quote:

Knowing and Doing must, therefore, be trained by the same
processes, and correlatively to each other. We are now able to state
the psychological principle, which reconciles the two precepts
already given. [...] “Learn to do by knowing” and “Learn to know by
doing”. The principles when rightly interpreted include rather than
exclude each other. (McLellan & Dewey, 1914, s. 45—46, 129—130)

Dewey demonstrated his intentions at the laboratory school, where
teaching was practised both inside the classroom and in the
neighbourhood in the form of activities such as walks in nature, field
excursions, school gardening, and constructing technical devices. The
practical elements were combined with reflection, and Dewey described
the process as minds-on and hands-on learning. According to Dewey, the
experience-based knowledge that students obtained in this way is ‘an
active-passive affair, it is not primarily cognitive’ and ‘it has to have
meaning’ (Dewey, 1916, p. 140). Later in his writings Dewey used the
concept transaction rather than interaction to define the process. The
individual as well as the environment are constantly changing, he
claimed, and during the learning process the individual and the
environment are creating and re-creating each other. The students’
previous experiences will influence all subsequent experiences.
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Every experience enacted and undergone modifies the one who
acts and undergoes, while this modification effects, whether we
wish it or not, the quality of subsequent experiences. (Dewey,
1938/1997, s. 25)

In the learning process language is a key issue, and in Dewey’s views
language is a form of action in itself (Dewey, 1925/1958). Even if we can
perceive an action or a phenomenon with our senses, we need language
to fully comprehend and describe the experience.

Knowledge can be described in many ways, apart from experience-
based knowledge, action-based knowledge, reflective and intelligent
action, as mentioned by Dewey. Ryle (1945) described the interchange
between theory and practice in terms of knowing that and knowing how.
He claimed that body and mind cannot be separated, that is, thinking
does not necessarily precede action. To know means to do something and
be able to verbalize it and communicate what you are doing. Thinking is,
thus, integrated in action. Polanyi (1966) discusses the concept of tacit
knowing, which he describes as an invisible, inarticulate or tacit
knowledge as opposed to a visible, articulated and explicit knowledge.
Tacit knowing is sometimes attributed to the kind of skill or knowledge
possessed by a craftsman or artist which cannot easily be expressed in
words. However, skills we learn at an early age belong to that category,
such as riding a bicycle or playing an instrument. This type of knowledge
is personal and often depending on a particular situation.

The Swedish Curriculum from 1994 up till today (the present
curriculum was chartered in 2022) defines four forms of knowledge:
facts, skills, understanding and familiarity (equivalent to tacit
knowing). The intention is for the teachers to bear this in mind when
planning their teaching in different subjects, in order to facilitate
students’ learning. The balance between the four forms of knowledge
differ among subjects, as does the degree of action-based experiences
that can be offered. It is considered, however, that this way of thinking
will give rise to collective reflections in the classroom. A similar way to
define different forms of knowledge is described by Dahlgren and
Szczepanski (1997), which refer more to how knowledge is achieved:
through a catalogue or index, by means of analogies or metaphors, and
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in dialogue or interaction with the environment. Later a fourth type was
added, knowledge achieved by digital means (Szczepanski, 2008).

The title of this dissertation, The Landscape as a Source of
Knowledge — in an Outdoor Education and Didactics Context, indicates
that the landscape is an important concept. In a broader sense of the
word, landscape can refer to a variety of places and learning
environments outside the classroom. This means that alongside with
nature, that is, forests, meadows, wetlands, parks etc., cityscapes as well
as cultural and historical sites are also included in the landscape as a
learning environment. The European Landscape Convention of the year
2000 states that: ‘Landscape means an area, as perceived by people,
whose character is the result of the action and interaction, of natural
and/or human factors.” (European Treaty Series, 2000, Chapter 1. Article
1).

In the 18t century Pestalozzi, among others, argued that students
learning was enhanced by outdoor teaching, starting in the close
environment and gradually extended to cover different areas further
away from school. The same idea can be traced in today’s outdoor
education. It is easier for the students to get acquainted with the
landscape in the immediate neighbourhood through direct contact or
intimate sensing (Porteus, 1980) by observing, touching, smelling,
rather than using various types of technical devices, by Pocock (1993)
called remote sensing. In other words, the students get a personal
relationship with the closest landscape before moving further afield.

Jacobs (2006) presents three facets of the concept landscape,
namely, mindscape, matterscape, and powerscape. Matterscape is the
physical, tangible reality ‘... a system of facts to which laws of nature
apply.” (Jacobs, 2006, p. 8). Powerscape is the landscape in a social
sense. ‘Social reality — or culture — consists of implicit or explicit rules
that regulate the behaviour of those who belong to the group to which
these rules apply.’ They are ‘constituted by and expressions of power.’ (p.
8-9). Mindscape is the landscape in inner reality as ‘constituted by
consciousness or states of mind; for example, the experience of
imagination of a tree and the associations it involves.’ (p. 9). Mindscape,
thus, is subjective, it is the individual’s experience-based knowledge of
the landscape. Taken together these three aspects help us understand
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what happens when the students create a sense of landscape and learn
to read the landscape.

In a similar way Bourassa (1990, 1991) suggests three factors that
influence the individual’s experience of a landscape, these are individual,
cultural, and biological factors. One aspect of mindscape — or an
individual factor — to consider in outdoor education is selective
attention: ‘What we perceive when we look at objects are their
affordance, not their qualities [...] what the object affords us is what we
normally pay attention to.” (Gibson, 1979, p. 134). The selective attention
affects what each individual in a group experiences and stores in memory
as mindmaps.

The potential of outdoor education is grounded in the possibilities to
integrate theory and practice in the action-based, physical experiences in
the landscape. According to Dewey’s pragmatic and holistic view, the
truth is not static, it is changing and debated continuously (Dewey,
1916/1966). Likewise, body and mind are in a constant state of
reconstruction and transformation of experiences. In teaching mediation
of knowledge is not a matter of passive perception, but rather a matter of
negotiation and mutual understand. Meaningful experiences are created
when students take active part in democratic, transactional practices. In
this sense, teaching and learning both indoors and outdoors signifies a
community of practice (Lave & Wenger, 2002).

Previous research

In the first part of chapter III, I have chosen to summarize some doctoral
dissertations that are published mainly at Swedish or other Scandinavian
universities between the years 1996-2024. The studies cover the
following aspects of Outdoor Education: Knowledge, Landscape, Body,
Time, and Environment, corresponding to the didactical questions what,
where, how, when, and why.

In the second part of this chapter, international as well as Swedish
studies relating to different aspects of Outdoor Education are accounted
for, together with some international overviews of research in the area.

My overall impression of the research review is that Outdoor
Education as a concept and as a phenomenon varies greatly in different
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countries. There are examples of countries where Outdoor Education is
included in the curriculum (for example, Denmark, Finland, Norway,
and, to some extent, United Kingdom), whereas in Sweden you find it
mentioned here and there in connection with syllabuses in some
subjects, primarily natural science and physical education. It is worth
noting that the level of knowledge about how to make use of
environmental resources in everyday teaching seems to be rather low
among teachers and school leaders. This seems to be an international
trend, even if there are differences between countries. On the other hand,
a growing interest in these matters is discernible, and when teachers get
the opportunity to attend a course in outdoor education or take part in
some activities, they are generally pleased with the outcome.

Methods and results of the present study

As indicated above, four separate interview studies were carried out
using a phenomenographical approach (Marton & Booth, 1997).
Interview questions were semi-structured, and the main theme was
“What does Outdoor Education mean to you?”. In addition, some follow-
up questions were constructed in each of the four studies. Number of
participants were as follows; in study I (Article I) 11 elementary school
teachers, in study II (Article IT) 15 elementary school teachers, in study
III (Article IIT) 19 elementary school teachers, and in study IV (Article
IV) 15 university professors in different disciplines connected to teacher
education.

In the first part of this section, the four initial phenomenographical
studies and their results will be summarized. The second part contains a
description of a thematic reanalysis of the same research material and
the results that were achieved.

Article 1. The Intervention study. Teachers at two schools were
involved in the study. At school 1 six teachers took part in an
intervention, consisting of a course on Outdoor Education (10 half-days
combined theory and practical training). Five teachers at school 2
received no training and were to serve as controls. One year after the
intervention a second set of interviews with the same teachers was
planned. The idea was to find out if the teachers’ views on Outdoor
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Education had in any way changed depending on whether they had taken
part in the intervention or not. However, due to organizational changes
at the second school, these teachers were unable to take part, which
means that the comparison could not be made. Nevertheless, it was clear
in the second interview with teachers at school 1, that they had a more
diverse conception of Outdoor Education after getting some experience
in the course with practical elements. To summarize, the teachers’ overall
views on Outdoor Education were as follows. 1. Moving some teaching
outdoors will lead to better health and learning among students. 2.
Teaching and learning outside will result in a better connection with
reality among students. 3. The two brain hemispheres and all senses are
activated when students are taught outdoors. 4. Learning outdoors
means better connections between theory and practice. 5. All school
subjects can be studied outdoors. 6. We understand the natural context
better when teaching and learning takes place outdoors. In a parallel
study involving the same schools, a Mood Scale-test (a psychometric
measure of health and wellbeing) was administered to 300 students, 50
% of each sex (Gustavsson et al., 2011). Considering some demographic
differences between the schools, the results demonstrated a slight non-
significant improvement among the students at the intervention school,
although only among boys.

Article II. The Survey study. The aim of this interview study was
to make a thorough analysis of the significance and implications of
outdoor education as expressed by teachers in their statements as well as
their teaching. 15 teachers from two different schools took part in the
study. Both schools had access to green areas in close proximity to the
classrooms although to varying degrees. The analysis resulted in four
categories of responses: a) Outdoor education indicates a variation of
physical environments as places for learning, b) Outdoor education
indicates different ways of learning, ¢) Outdoor education indicates a
variation of objects of learning, d) Outdoor education indicates various
forms of physical (action-based) learning. The result, thus, relates to
three didactical questions, i.e., where (place of learning), how (ways of
learning), and what (objects of learning). Most of the respondents
underline the importance of interaction between outdoors and indoors
teaching and learning. The respondents also highlight the variation of
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landscapes at their disposal in outdoor teaching, which includes not only
places in nature, such as forests and meadows, but also different cultural
locations in the local community. This means that school subjects such
as mathematics, social science and history can be studied outdoors, as
well as natural science and physical education. Apart from the statement
that bodily movement promotes health and wellbeing, the respondents
claim that complementary use of outdoors and indoors places of teaching
will foster the students’ environmental awareness.

Article III. The Autodidact study. The aim of this study was to
try to capture and describe qualitatively different conceptions of outdoor
teaching among teachers, who considered themselves self-taught as
concerns outdoor education. The didactical where-question was the focal
point, i.e., the importance of place and space for learning and teaching.
Participants in this study were 19 pre-school and elementary school
teachers at three different schools in a Swedish countryside community.
Hence, the schools were, for the most part, located close to nature. One
of the schools had arranged a ‘school forest’ with places specially
designed for different subjects. Nine different categories of responses
were identified, as follows. Learning and teaching outdoors indicates
possibilities a) to discover different learning environments beside the
classroom, b) to use larger open areas, c) to utilize spatial diversity, d) to
promote transaction between various learning environments, e) to
combine theory and practice, f) to use the body and all senses in learning,
g) to create a variation of encounters with different phenomena, h) to
create a platform for environmental activities, i) to organize available
time more freely. To summarize, these items refer to different aspects of
outdoor education: items a)-d) refer to space, items e)—g) refer to
knowledge and how it is perceived, item h) refer to environmental
aspects, and item i) refer to time and how it can be used to relieve
tension.

Article IV. The Professors study. Participants in this study were
15 professors with different areas of expertise in some way related to
teacher education. The aim of the study was to find out the participants’
conceptions of the importance of space as regards outdoor teaching and
learning as well as their views on the concept of sustainable development
and its relevance to education. Five qualitatively different categories
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were found concerning the potential of outdoor education: a) to discover
and develop a variety of space-related possibilities, b) to develop physical
and sensual relations to different objects and phenomena, c) to develop
a personal relationship with the landscape, d) to develop a deep
knowledge and familiarity with the environment, e) to develop a broad
understanding of society and environment. Four of the five didactical
questions are covered in the responses, the space-related where-
question, the knowledge-based what-question, the method-related how-
question, and the why-question, which is related to the environmental
issues. When comparing the teachers’ responses in, for instance, study
ITI, the teachers focus on how to teach different subjects in authentic
environments so as to bring their students closer to nature in the school
context. On the other hand, the professors seem to relate the concept of
landscape not only to the school context and the outdoor space close at
hand, but rather to society and the environment in a broader sense.

For the purpose of getting deeper into the research material a
reanalysis of all 60 interviews was made using a thematic analysis
(Boyatzis, 1998; Braun & Clarke, 2006). The main research question
remained from the initial studies: What perspectives and dimensions of
outdoor education in teaching and learning can be identified? In
addition, a specific research question was construed for the thematic
analysis (TA): How is the landscape — urban and rural — used in
teaching and learning? A meticulous re-reading of all 60 transcribed
interviews was carried out, the respondents’ answers were coded and
compared and placed in different categories in a reflective process. In
this process five dimensions emerged, in which the respondents’
perspectives on outdoor didactical activities could be placed. These five
dimensions, thus, constitute a summary of the core and identity of
outdoor education as conceived by the respondents, i.e., knowledge,
landscape, body, time, and environment.

1. In the knowledge dimension — relating to the didactical what-
question — the connection between theory and practice is focused when
outdoor teaching is applied. It becomes more visible in authentic
environments, as facts and hands-on experiences merge.
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[Outdoor education for me] means to obtain knowledge in an
authentic context, in the right environment and to get away from
everything theoretical. It's a question of integrating several
subjects and to learn with all your senses, that is, you observe, and
you do, and you make connections. (Teacher in the Intervention
study)

Let’s say you want to measure circumference, or demonstrate what
it is, if you measure a pine with a tape-measure it becomes very
clear, and this helps students to learn. (Professor in the Professors
study)

According to the respondents, in the teacher’s daily practice it is
important to be able to transform one’s knowledge and experiences into
reflective action and to offer students opportunities to make their own
first-hand experiences. As authentic spaces outside the classroom are not
always accessible, the teacher may use other means, such as story-telling
and time-travels, to get as close as possible to the authentic experience.
In a succession of curricula for the Swedish schools (from 1994 to 2022)
knowledge has been described in four categories: facts, skills,
understanding, and familiarity. In English terms it could be said to
correspond to knowing that, knowing how, comprehension, and tacit
knowledge (Polanyi, 1966; Ryle, 1945; Schon, 1987). All four categories
contribute to meaningful knowledge. Several respondents express the
view that outdoor education has the potential to promote meaningful
knowledge among students through the interaction between indoors and
outdoors teaching. This way “teaching becomes more natural and
meaningful”, according to one of the respondents.

2. In the landscape dimension — relating to the didactical where-
question — the importance of authenticity is highlighted; students
experience a sense of place by learning in various locations in the
landscape. They learn by making the connections between what is
learned and where the learning takes place. Outdoor education maybe
the only type of pedagogy that focuses on the didactical where-question,
as it gives teachers and students opportunities to familiarize themselves
with learning environments outside the school. Without the constraining
walls of the classroom and with “the sky as a ceiling”, as Faskunger et al.
(2018) phrase it, teaching becomes more authentic, as the students get
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close to different natural and cultural locations. The diversity of the
landscape helps students to create memories of their experiences and,
thus, consolidate the knowledge they have achieved.

The children get images in their heads, and I think that places
create memories, something to attach their new knowledge to.
(Teacher in the Intervention study)

Diversity is an expression I want to use, because I see that a
diversity of spaces is unequalled when it comes to stimulating the
students’ imagination and to consolidate knowledge. (Teacher in
the Autodidact study)

Furthermore, by getting first-hand experiences from different types of
outdoor space students will learn to “read the landscape” and, thus, to
understand the dynamics of nature and society. Several respondents
refer to the importance of offering the students “a connection with reality
rather than just sitting inside reading books”, as one teacher in the
Intervention study puts it. Making knowledge meaningful by offering
students different places in nature and society to collect first-hand
experiences and knowledge is far from a new concept. Well-known
educators throughout the centuries, such as Comenius in the 17t
century, Rosseau and Linnzus in the 18% century, and Dewey in the 20t
century, have introduced ideas to that effect. One could, therefore, argue
that outdoor education — as it is named today — is older than the idea of
a building specially designed for learning.

3. Concerning the body dimension — relating to the didactical how-
question — it is well known that physical activities have an impact on
body and brain as well as all five senses, consequently, it will stimulate
students’ learning. This is also highlighted by most respondents. They
argue that a balance between physical activities and the calming effect
that nature can offer seems to promote physical as well as mental
wellbeing. If the students are allowed to use their bodies and all their
senses knowledge gets easily internalized.

It's not just a matter of walking in the landscape, it must be fun. I
mean smelling, looking, touching, the feeling under your feet.
(Professor in the Professors study)
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Some of the respondents give practical examples of how they work with
the younger children outside of the classroom by measuring things or
looking for objects that start with a particular letter.

It’s much easier to understand distance if you walk one kilometer
than if you sit in the classroom and the teacher tells you that one
kilometer is 1000 meters. (Teacher in the Survey study)

More than a hundred years ago Dewey advocated the practical use of
body and senses as most important for children’s learning, along with
reading books and listening to the teacher, because the body stores
memories of the experiences made in various places outside the
classroom (Dewey & Dewey, 1917).

Some research demonstrates that physical activities together with
contact with nature in outdoor teaching has a positive effect on students’
learning (Becker et al., 2017; Ericsson & Karlsson, 2015; Faskunger et al.,
2018; Fiennes et al., 2015; Mann et al., 2022), especially as concerns
motivation for learning (Bglling et al., 2018; Marchant et al., 2019).
Furthermore, in some studies it has been found that the positive effects
on learning are more visible among students with learning problems
(Ericsson & Cederborg, 2015; Haraldsson et al., 2024). As an example,
one of the respondents in the present study states that,

I have many children with learning difficulties, so it is excellent to
be able to take them outside and work with the body and train their
motor skills, which is also good for learning mathematics. (Teacher
in the Intervention study)

However, more research is needed to substantiate these findings, as most
studies have been made with few participants, during a short period of
time, and most often in relation to subjects in the natural science
domain.

4. The time dimension — relating to the didactical when-question —
is described in two aspects by the respondents. One aspect has to do with
content, i.e., the themes and phenomena relating to time that are to be
taught, e.g., seasonal changes in nature and course of events in the
history of humanity (e.g., Ludvigsson et al., 2020). Such themes are best
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studied on location, in suitable places in the countryside or in cities and
towns. Some examples from the interviews:

It’s a matter of flora and fauna, to follow the change of seasons in
nature. What happens in nature during a year? What’s the
difference between pine trees and leafy trees? What happens to all
the falling leaves in the autumn? (Teacher in the Autodidact study)

You study the landscape, for instance, how the stones are laid out.
Why are they placed like this? Did people live here before and what
did they live off? A lot of things come to mind. Many questions
occur. What kind of tree is this? Why is there a cherry tree in the
middle of the wood? Or why does this flower grow here? (Teacher
in the Autodidact study)

To me this is a historical place. I would like to bring them back to
the time when there was a swarm of people here among the textile
factories. Trying to put it all into the right context, how things were
50 or 100 years ago and how the cityscape has changed. This is a
time travel I can lure the children to take part in. (Teacher in the
Autodidact study)

The second aspect refers to the organization of schools and their
restricted possibilities to offer a more flexible teaching schedule. One
respondent claims that when you teach outside the classroom ... it
becomes obvious that certain things take longer to learn and understand,
it’s not over and done within an hour.” A more flexible use of time should
also include time for planning and following up outdoor activities, as well
as time for in-service training, according to the respondents. In addition,
there is the limited availability of natural and cultural outdoor
environments to consider. Several respondents claim that the school’s
traditional organization and a strict timetable limit their possibilities to
offer students the best possible learning opportunities. This is also in line
with earlier research (cf. Malone, 2008; Rickinson et al., 2004).

5. The environment dimension — relating to the didactical why-
question — is by the respondents described in terms of ecology, natural
cycles, recycling, and sustainable development, all of which can be
studied and discussed in various places in nature and society. According
to the respondents it is necessary to give students ample opportunities to
learn about natural diversity and cycles in authentic environments, as
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this is the only way for them to achieve ‘ecological literacy’ (Nicol, 2001;
Orr, 1992). Several respondents underline the importance of becoming
aware of ecological issues at an early age for better to understand
abstract concepts such as ecology, cycles, and sustainable development.

If you get familiar with nature as a child you will, hopefully, be
more aware of and careful about the environment later in life.
(Teacher in the Survey study)

In this context it becomes obvious that theory and practice goes hand in
hand. As one of the professors in the Professors study puts it: ‘... you can
understand the forest as a concept without walking in the moss, but it’s
a different kind of understanding. It becomes richer when you get access
to several dimensions.” One teacher talked about a project in which the
students took part in the whole process from planting seeds to harvesting
vegetables. Another teacher shared an incident where the class had
walked in the forest and found an old TV-set which had been dumped
there. This gave rise to a lively discussion about looking after the
environment. The importance of getting opportunities to reflect on our
relationship with nature, to understand the connection between human
behaviour and the environment, and our awareness of sustainability
issues were some of the themes that were mentioned by the respondents
as part of the core of outdoor education.

Main results of the thematic analysis

The results of the thematic analysis have led to the following conclusions,
based on the respondents’ statements.

e Knowledge in all shapes and forms are more easily obtained
when teaching and learning takes place in authentic
environments outdoors, interchangeably with inside the
classroom.

e The landscape with its diversity of places, rural or urban, offers
dynamic locations outside the classroom to be used for
authentic teaching and learning experiences.

e When the body meets various learning environments outdoors,
physical and sensual activities together with activation of the
brain seem to have positive effects on health and wellbeing, and
to some extent on students’ academic achievements.
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e Timeis a key issue in several aspects. Students need time to
reflect on their observations and experiences, and the teachers
need time to plan, reflect on and evaluate their teaching,
regardless of where it takes place. Furthermore, seasonal
changes in nature and travels through the history of humanity
are best studied in the landscape.

e The environment has become an important issue in school
today. To make young students familiar with nature involves
visits in the landscape with action-based applications, but it
also includes teaching them to understand concepts such as
landscape use, ecology, natural diversity and cycles, and
sustainability. This is how they will become responsible adults.

General discussion

In this dissertation some perspectives and dimensions of outdoor
education among 60 practising teachers and professors have been
identified. In general, teachers mostly think about natural science in
authentic settings, ecology and physical education as subjects or topics
that are suitable for outdoor teaching, although examples are given from
subjects like technology, arts and crafts, mathematics, literacy.
Concerning possible benefits of outdoor teaching and learning for the
students, physical health and mental wellbeing are mentioned together
with stimulation of the brain and all senses. In addition, the respondents
underline how important it is for the students to get familiar with the
outdoor environment and to be aware of issues like ecology, diversity and
sustainable development. The landscape offers a diversity of dynamic
places that could be used for outdoor teaching, but they are not always
easily accessible, according to the respondents, as they may be located
too far from the school. Another obstacle to tackle is time. Schedules are
often strict, which gives no leeway for spontaneous action and not
enough time for students to reflect on their outdoor activities when they
do occur. Furthermore, time for planning, carrying through and
evaluating outdoor activities, is limited or non-existent. Some teachers
mention that they have little support from the school leadership. Often
this and other problems are linked to lack of finance. In some of the
international overviews other issues are mentioned, which may cause
problems when teaching outside the classroom, for instance, lack of
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suitable clothing depending on the weather, parents and caretakers who
worry about outdoor activities, for cultural, political, or religious
reasons. There are schools with too many students in each class and too
few adults. What seems to be a general problem, though, is the need for
in-service training in outdoor education. In addition, more research is
needed. Most studies reported in recent years are either small — with only
a few participants — short-term projects or qualitative survey-studies.
Long-term, mixed-method studies with teachers, school leaders,
students, caretakers as participants are needed.

Dewey’s ideas of a school situated in the middle of a community or
landscape full of exciting places to scrutinize and experience with all your
senses may be hard to bring about, but his theories about the benefits of
action-based knowledge and experience are still alive. They seem to
prosper in some communities despite well-known obstacles.

Some pedagogical implications

Based on the results of this dissertation, some pedagogical implications
and recommendations for teaching outdoors and indoors in interaction
are presented here.

e Make a survey of the school’s surroundings together with your
students. What was here before the school was built? What can
place names, signposts and cultural remains tell you about
nature, history, geography of these surroundings? How are
human activities likely to affect it in the future?

e Start in the immediate neighbourhood by giving the students
well defined assignments, take care of their questions and offer
them partnership and responsibility in the learning process.

¢ Plan and organize outdoor activities for the whole schoolyear to
safeguard time for planning, documentation, reflection and
evaluation. Work together with colleagues to find themes and
topics covering several subjects that can be taught in outdoor
settings, in accordance with the curriculum.

e Make use of local competences and organizations which may
have valuable information and activities on offer, as concerns
ecology, sustainable development, and landscape use,
connected to subjects and themes in the curriculum.
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Bilaga 1. Tabell 1. Metodoversikt. Delstudier I-IV: Samman-
stillning av den fenomenografiska analysens delstudier: Interventions-
studien, Kartlaggningsstudien, Autodidaktstudien och Professorstudien,
dar kategorisystemet utgor underlag till den Overgripande tematiska
analysen (TA) i avhandlingskappan, utifran totalt 60 intervjuer.

Delstudier I-1I Interventionsstudien Kartldggningsstudien
Forskningsfragor Vilka uppfattningar har Vilka uppfattningar har
larare om larande och larare om larande och
undervisning utomhus och | undervisning utomhus?
vilka effekter har en utom-
huspedagogisk
intervention?
Intervjufragor Vad dr utomhuspedagogik | Vad ar utomhuspedagogik
for dig? for dig?
Varfor undervisa Vad ar det for skillnad pa
utomhus? larandet utomhus och
inomhus?
Varfor undervisa utomhus?
Vad betyder rorelsen
for larandet?
Databildning och | Semistrukturerade Semistrukturerade
analys intervjuer och intervjuer och
fenomenografisk analys fenomenografisk analys
Respondenter N=11 N=15

9 ldrare och tvé rektorer i
forskoleklass och
arskurs 1-6 i grundskolan

13 larare och 2 rektorer i
forskola, forskoleklass och
arskurs 1-6 i grundskolan
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Fortsattning Tabell 1. Metodoversikt.

Delstudier ITI-IV Autodidaktstudien Professorsstudien
Forskningsfragor Vilka uppfattningar har Vad uppfattas platsen
larare av platsens betyda for larande och
betydelse for 1arande och undervisning i ett
undervisning utomhuspedagogiskt
utomhus? sammanhang?
Intervjufragor Vad ar Vad ar
utomhuspedagogik for utomhuspedagogik for
dig? dig?
Vad ar kunskap for dig? Hur var din relation till
Hur undervisar du om landskapet under din
miljofragor? barndom och uppvaxt?
Varfor undervisar du, som | Hur ser du pé platsens
du gor? betydelse for 1arande och
undervisning?
Vad ar det mest centrala
for dig i
kunskapsbegreppet?
Hur ser du pa begreppet
héllbar utveckling och
dess relevans for larande
och undervisning
(skolsystemet)?
Databildning och Semistrukturerade Semistrukturerade
analys intervjuer och intervjuer och
fenomenografisk analys fenomenografisk analys
Respondenter N=19 N=15
13 larare, 5 skolledare, professorer

arskurs 1-6 i grundskolan,
samt en skolpolitiker
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Bilaga 2. Tabell 2. Sammanfattning av utsagor i den fenomenografiska
analysen i delstudierna I-IV samt den Tematiska analysen, med
avseende pa de olika dimensionerna.

Delstudier/
Dimensioner

Interventionsstudien

Kartldggningsstudien

Kunskapsdimensionen

A. Battre hilsa och
larande genom rorelse i
utomhusmiljon.

B. Battre verklig-
hetsanknytning utomhus.
E. Battre koppling

mellan teori och praktik
utomhus.

F. Alla amnen kan man ha
utomhus.

A. Utomhuspedagogik
anger olika fysiska
miljéer som plats for
larande.

B. Utomhuspedagogik
anger olika sitt att lara.
C. Utomhuspedagogik
anger olika objekt for
larande.

D. Utomhuspedagogik
anger olika former av

kroppsligt larande.
Landskapsdimensionen | B. Bittre verklighets- A. Utomhuspedagogik
anknytning utomhus anger olika fysiska

miljoer som plats for
larande.

Kroppsdimensionen

A. Bittre hélsa och
larande genom rorelse i
utomhusmiljon.

C. Hjarnhalvorna
aktiveras battre utomhus.
D. Flera sinnen aktiverade
utomhus.

D. Utomhuspedagogik
anger olika former av
kroppsligt larande

Tidsdimensionen

G. Utomhus forstér vi
tidssammanhangen i
naturen béttre.

Miljé6dimensionen

G. Utomhus forstar vi
kretsloppssammanhangen

C. Utomhuspedagogik
anger olika objekt for
larande.
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Fortsittning Tabell 2.

Autodidaktstudien

Professorsstudien

Tematisk analys

Lirande och undervisning
utomhus innebar
mojligheter:

E. att forena teori och
praktik,

G. att skapa variationsrika
moten med olika
fenomen.

Platsen utomhus innebar
mojligheter:

A. att upptacka och
utveckla platsrelaterade
meningserbjudanden,

D. att utveckla
fortrogenhetskunskap.

« Handlingsburen
kunskap i form av

- fakta

- forstaelse

- fardighet

- fortrogenhet
« Amnen och teman i teori
och praktik

A. att uppticka andra
larmilj6er an klassrum,
B. att anvinda storre
Oppna ytor,

C. att utnyttja en rumslig
méngfald,

D. att frimja vaxelverkan
mellan olika larmiljéer

A. att upptacka och
utveckla platsrelaterade
meningserbjudanden
C. att utveckla en
personlig
landskapsrelation.

« Landskapets natur- och
kulturspér, djur och
vaxter

» Tillgéng till ytor pa
skolgérdens

F. att tillampa ett
kroppsligt, sinnligt
larande

B. att utveckla en
kroppslig, sinnlig relation
till olika

foreteelser och fenomen.

« Fysisk aktivitet/ rorelse
« Rofylldhet
« Sinnligt larande

1. att disponera tiden pa
ett friare sitt 4n
schemabunden
tidstidsstruktur

C. att utveckla en
personlig
landskapsrelation under
barn- och ungdomséren.

« Arstidsvixlingar, vider
+ Klimatférandringar

« Déatid, samtid, framtid
« Organisation,
schemaldggning

H. att skapa en utomhus-
plattform for miljoarbete.

E. att utveckla en
bredare forstéelse for
samhalle och milj6.

« Biologisk mangfald

« Hallbar utveckling

« Ekologi och kretslopp
+ Odling

« Miljomedvetenhet
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Bilaga 3. Tabell 3a—e. Sammanstéllning av koder och nyckelord for de

fem dimensionerna.

Tabell 3a. Koder i TA och nyckelord i delstudierna gillande

Kunskapsdimensionen.

Tematisk Analys (TA) Del- Del- Delstudie | Delstudie
studieI | studieII | IIT v

Meningserbjudande Amnen Amnen Amnen Natur-
Fenomen Teori och | Teorioch | Teorioch | vetenskap
Amnen och teman Praktik praktik praktik Fenomen
Naturvetenskap Hjarna Lirande
Memorering Abstrakt Minnen
Hjarnan och dess hjarnhalvor Minnen Kunskaps-
Kunskapsformer Livs- former
Teori och praktik kunskap Menings-
Verkligheten erbjudande
Konkret
Abstrakt
Livskunskap
Minnen

Tabell 3b. Koder i TA och nyckelord i delstudierna gillande

Landskapsdimensionen.

Tematisk Analys (TA) | Delstudie | Delstudie | Delstudie | Delstudie
I II III 1\Y

Utemiljo Autenticitet | Inomhus Skolgarden | Platskénsla
Narmiljo och omgivning | Verklighet | Utomhus Utomhus- Landskap
Naturen Konkret pedagogik Aker
Platsen Platsen Utemiljon Skogen
Rum Rum Ytor Stadens
Inomhus Skolgérden | Landskap gator
Utomhus Utrymme Industri- Havs-
Skolgarden Yta landskap stranden
Yta och utrymme Utomhus- | Rum Omvérlden
Stadens gator pedagogik
Industrilandskap
Skog
Aker
Havsstrand
Autenticitet
Platskénsla
Samhalle
Virlden
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Tabell 3c. Koder i TA och nyckelord i delstudierna gallande

Kroppsdimensionen.
Tematisk Delstudie I | Delstudie II | Delstudie III | Delstudie IV
Analys (TA)
Fysisk aktivitet | Hilsa Sinnen Kroppen Memorering
Rorelse och Rorelse Grovmotorik Sinnen
motion Sinnen Finmotorik
Grovmotorik Hjarnhalvor | Stillasittande
Finmotorik Rorelse
Sinnen Overvikt
Stillasittande Kropp
Halsa
Hjarnan
Frisk luft

Tabell 3d. Koder i TA och nyckelord i delstudierna gillande
Tidsdimensionen.

Tematisk Delstudie I | Delstudie | Delstudie III | Delstudie IV
Analys (TA) 11

Signaler Framtiden | Tidsbegrans- Tidsrelationer:
Scheman ningar barndom
Tidsbegransning Scheman ungdom
Organisations- Organisations- | nutid
begransningar begransningar

Tidsresa Tidsresa

Nutid Nutid

Détid Détid

Framtid Framtid

Arstidsvixlingar

Tabell 3e. Koder i TA och nyckelord i delstudierna gillande

Miljodimensionen.
Tematisk Delstudie | Delstudie II Delstudie III Delstudie
Analys (TA) | I v
Ekologi Naturen Verklighets- Arstidsvixlingar | Hallbar
Kretslopp anknytning Variation utveckling
Soptipp Handlingsmonster | Mangfald Omvarld
Atervinning Ekologi Vixelverkan
Hallbar Kretslopp Miljépaverkan
utveckling Atervinning Signaler
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Bilaga 4. Bilder som anvindes i delstudie II, IIT och IV.
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E. Industrilandskap
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