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Forord

Min interesse for det fysiske i leeringsmiljget, dukket opp pa arsenheten i pedagogikk — en
frigjering som gav utfoldelse etter tidligere ars opphold pa lesesalen. Jon-Roar Bjgrkvold ble
lest, seerlig om Rebecca, Oliver Sacks sin pasient, mentalt og fysisk funksjonshemmet, men
poetisk i sin dans: «When she danced, all her clumsiness disappeared [...] A sort of innocent,
a holy fool [...] with an unexpected, strangely moving, poetic power» (i Bjarkvold, 1998, s.
55). Ideen om en slik kroppslig befrielse ble viderefert med et essay om dannelse pa
masterprogrammet, hvor fokuset var pa det levendegjgrende mennesket.

Det er blitt sagt om Bauhaus-skolen, at de skulle «lere samtidens kunstnere a veere
nysgjerrige som barn, forsiktige som handverkere og presise som vitenskapsmenn» (fra en
dessverre ukjent artikkel i Dagens Neeringsliv). Dette kan veere gode ideal ogsa for fremtidige
samfunn og mennesket i det. Natidssamfunnet behgver mennesker som er livsglade, med
engasjement, og vilje til bade innsats og a utgjere en forskjell — pa alle samfunnets omrader og
nivaer. Elever i (den norske) skolen trenger & oppleve at hverdagen er meningsfylt — at de er
motiverte for leering — samt at de har muligheten til & vaere kreative og far lov til & utfolde seg.
Antakelsen er at det ma finnes noe estetisk sanselig som er anvendbart, noe vakkert med
pedagogisk substans, som gir rom for utvikling. Nar mennesker skaper, bygger vi for a lage
steder hvor vi som mennesker kan veare i og leve. Vi er uansett i behov av skapte omgivelser
som gir muligheter. Vi behgver stimulerende leringsmiljger. Studenter, elever og mennesker
ma ha en plattform hvor det de gjer har noe 4 si, gir mening, bade i det kortsiktige her og na,
samt i et langsiktig, samfunnsnyttige perspektiv. Det er innenfor dette synet jeg gjer en
antakelse om pedagogikk som potensielt baerekraftig.

Farst og fremst vil jeg fa lov a takke @ivind Haaland, som sa seg villig til & veere min
veileder, og hans kloke ord da jeg i prosjektets tidlige fase ikke helt ante veien videre. Takk
ogsa til Egil Stafring for oppmuntrende kommentar om ferdigstillelse av masteroppgaven; samt
takk til Ynge Nordkvelle for tips om norsk litteratur. Ikke minst vil jeg sende en stor takk til de
ansatte ved biblioteket pa Hagskolen, for all hjelp! Takk sendes til familie, venner og bekjente
for deres gode innspill i en levende hverdag — med sarlig takk og hilsen til min Anne-
Margrethe: «Vi er i bevegelse, og vi forandrer oss hele tiden. Det er uunngaelig, det er
besverlig, og det gir oss store muligheter. Det handler om & dpne sansene. For en dag er det
hele over” (Finn Skarderud, 2004, s. 13).



Sammendrag

Denne masteroppgaven handler om det fysiske lseringsmiljget i skolen: Hvordan en kan benytte
seg av prinsipper for beerekraftig utvikling, estetisk forstaelse og innsikt i arkitektur for & kunne
si noe om gnskede idealer for den pedagogiske virksomheten.

Det teoretiske rammeverket bestar i litteratur hovedsakelig om kropp og lering,
skolearkitektur, samt miljgpsykologiske perspektiver pa persepsjon av omgivelser og maten
naturen (ogsa som idé) virker velgjerende inn pa mennesker. Slike begreper og faglige
perspektiver er tatt i bruk for & utforske gnsket om en ny, pedagogisk hverdag. Metoden er
saledes eksplorativ, og i all hovedsak eklektisk med et fenomenologisk og konstruktivistisk
bakteppe. Litteraturstudium er valgt som empirisk fundament.

Undersgkelsen peker ut tre hovedtendenser: 1) Det fysiske anerkjennes farst og fremst
gjennom en forstaelse av omgivelsene som naturlige. At miljger, og leeringsmiljget, fremstar
naturlig, innebarer to moduler for sansing: Stimulering av sansene, samt variasjon gjennom
bevegelse; 2) synergieffekten av de ulike elementer som utgjer leeringsrommet ma ses i forhold
til hverandre. Utvikling (her: leering) fordres av et variert og mangfoldig miljg. Ingen
komponenter som farst er delaktig i leeringsmiljgets dynamikk, kan utelukkes. De spiller
sammen, og som ideal tilrettelegger et godt leeringsmilja (per definisjon) for bade fremgang og
trygghet; 3) Nar det naturlige og det gkologiske kan sies & underbygge en helhetstenkning, gir
dette ogsa hentydninger om bedre samordning av pedagogikk (innhold) og arkitektur (form).
Det er ikke slik at en pedagogisk god virksomhet fullt ut kan motvirke lite hensiktsmessig
skolearkitektur — og arkitektur kan ikke i seg selv gi gode utviklings- og leringsvilkar om den

pedagogiske praksisen ikke selv er tilfredsstillende.



Kapittel | 7 Begynnelsen

«We are educated by and large to ’compete and consume’ rather than to ’care and conserve’»
(Sterling, 2001, s. 21).

De overordnede temaene her er pedagogikk, baerekraftighet og estetikk. I kjernen ligger
en sgken etter en ny og mer funksjonell pedagogikk, hvor fokuset i stgrre grad enn tidligere
legges pa hvordan vi pavirkes av det fysiske, bygde rom. Rettere sagt pa hvilke mater det fysiske
leringsmiljget kan fremme laering og/eller vaeere med pavirke dens rammevilkar i positiv
retning. Dermed vil det vere interessant a utforske miljgpsykologiske begreper, slik som
fasilitering (av det engelske ’affordances’ — objekters handlingspotensiale) samt var forstae av
naturen som det ideelle miljg, og se dette opp mot arkitektonisk utforming av skolebygg.
Hensikten er a fa bedre innsikt i hvordan kroppslig utfoldelse og romlighet kan virke inn pa
pedagogisk virksomhet. Ut fra en arkitektonisk benevning av leringsmiljget, er det ogsa to
aspekter som kan veere fascinerende a belyse i forhold til utdanning: Begrepet barekraft, ogom
det estetiske. Selv om skolebygg med tilhgrende skoleomrader er vakre, og dermed utfyller en
rolle av velbehag (og trivsel; Cold, 2003), kan de samtidig sies & veere hensiktsmessige i
pedagogiske perspektiv? Sagt med andre ord, hvordan kan estetikk veere virkningsfull overfor
lering og pedagogisk utvikling? Pa hvilke mater kan en skape skolebygg og leringsrom som
forlgser menneskers potensiale for dannelse og levende virksomhet? Malet er & komme
nermere et nytt beerekraft-begrep som kan si noe om hva som foregar i den pedagogiske
praksisen. Pedagogisk litteratur om baerekraftig pedagogisk praksis, er liten om ikke nesten helt
fraveerende. Det finnes mye, sikkert interessant, lesestoff om utdanning for og mot beerekraftig
utvikling (eksempelvis allerede nevnte Sterling, 2001), hvor begrepet bearekraft hovedsakelig
ses instrumentelt — at det ut av undervisningen skal komme en bearekraftig &nd. En ting er &
undervise om/for baerekraftig utvikling, noe annet er det & skulle la pedagogikkens virksomhet
i seg selv foregd baerekraftig. Hva innebearer det saledes at pedagogisk virksomhet er

beerekraftig?

Bakgrunn 1 hvorfor dette er interessant

De ovenfornevnte tilsynelatende forskjellige tradene vil utledes i et forsgk pa en syntese, for a
kunne finne frem til prinsipper for en bedre og mer hensiktsmessige utdanningshverdag. Farst
en presisering: Bruken av begrepet «syntese» her ikke er ment som en sammensetning av ulike,

ofte motstridende teorier — kompromiss av tese og antitese — men et forsgk pa a skape
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forbindelser mellom begreper, fenomener og perspektiver som kan vare hensiktsmessige i en
ny pedagogikk som fordrer gkologi og helhetlig utvikling av individ og mennesker sammen.
Kan det finnes en slik syntetisk tilnerming? Hvilke formal kan nevnte begreper —
beerekraftighet, estetikk, arkitektur — ha i pedagogisk sammenheng? | all hovedsak, hva utgjer
sa et godt fysisk leringsmiljg? Den regde traden blir & utlede eventuelle og potensielle
bergringspunkter mellom pedagogikk, barekraft som begrep og (pedagogisk) praksis, estetikk,
leering samt arkitektur og kroppslig utfoldelse. Hva hjelper det for eksempel med berekraftig
bygging — her i betydningen miljghensyn — om ikke hensiktsmessig funksjonalitet foreligger?
Denne antakelsen dreier seg ogsa om at det i det universelt utformede miljg, ma finnes en viss
umiddelbarhet. Nar vi entrer et nytt rom, ma vi kunne oppleve en intuitivitet overfor hvordan
rommet kan benyttes. En del av dette er det fasiliteringsbegrepet innebefatter seg med.

Videre, hva hjelper det vel at skapte miljger er estetisk behagende om de ikke
tilrettelegger for anvendelse — for utdanningsbygg, mulighet til leering, utfoldelse og utvikling
av kompetanser sa vel kunnskap? Leaering kan forega gjennom sansning og dertil refleksjon av
opplevelser, ikke bare via pugging og ren innleering av etablerte kunnskapsforhold i et passivt
undervisningsrom. Estetikken leder tilbake mot estesi — det sanselige. Begrepet understreker en
levendegjarende utvikling gjennom handling. At det tilrettelegges for alle (tilpasset oppleering)
slik at den enkelte elev far lov til utvikle sine kompetanser, i en levendegjerende kontekst, kan
det hevdes er barekraftig pedagogikk. Vi kan spgrre oss om leringsmiljget ber stimulere til en
kompetanseutvikling som ikke bare er gitt, men ogsé utforskende. A vite handler ogsd om
kulturforvaltning — a ta vare pa samt forsta det samfunnet en er en del av. Tilegnelse av
kunnskap blir pa den maten noe som kommer med aktivt engasjement.

Til grunn ligger antakelsen om at det fysiske miljget har innvirkning pa dynamikken i
leringsmiljget. Selv om miljger ikke har et bruksformal per se, vil mennesket selv skape et
formal i de miljger det er en del av. Dette er vel det vi kan betegne som kultur. Fasilitering
handler (dog ogsd) om hvordan mennesker benytter seg av sine umiddelbare omgivelser — at
miljget tilbyr bruk. Argumentet er at vi er meningsskapende vesener. At mennesker sgker a
skape mening, ses i evnen til & utgve intensjonalitet overfor rom og i tid. Innenfor rammene av
denne sosiabiliteten — kulturell tilneerming — fremstar forutsetninger og forventninger som
sterke predikamenter. Hva skjer sd nar de omgivelsene vi selv skaper hindrer oss fra a utfolde
oss? Nar det skapte miljoet gjer oss tilbgyelig til hensiktsmessig, funksjonell atferd, kan vi da

si at den ogsa er barekraftig?



Brytningstid og virkelighetsoppfatninger

«Vi lever i tider som byr pa mange grunner til bekymring og like mange grunner til nytenkning»
(Butters & Nuth Leland, 2010, s. 7).

Det Butters og Nuth Leland (2010) konkret sikter til, er den pagaende utfordringen
henseende beerekraftig utvikling — et begrep som er i vinden som aldri fgr. Flere offentlige
instanser gjar seg til kjenne med det faktum at beerekraftighet bar ligge til grunn for en fremtidig
samfunnsutvikling. Med de siste tiarenes store gkonomiske og teknologiske omveltninger,
benevnes det gjerne i et moderne tidsperspektiv at samfunnet stadig gjennomgar utfordrende
epoker. En kan stille seg spgrsmalet om hvorvidt vi befinner oss i en brytningstid, eller om vi
grunnleggende sett er mennesker i pagaende utvikling. Slik at hele var utvikling er en
brytningstid. Ulike tradisjoner og ideer henspiller pa forskijellige virkelighetsoppfatninger. Det
er ikke alle som settes ut i handling som menstre & fglge i hverdagen. Noen — slik som
kapitalismen i vestlige land — gjar forsgk pa a fremme en forbrukerbasert livsstil med profitt og
gkonomisk gevinst som maloppnaelse. Slike ordninger for personers livsstil ledes muligens
ikke av eksplisitte epistemologiske faringer. | pedagogikken var det etter annen verdenskrig
0gsa en tiltro til «utdannelse som et middel bade til personlig velstand og generell gkonomisk
vekst» (Solergd, 2012, s. 9). Denne tankegangen om humankapitalteori fenger pedagoger sagar
gkonomer: «Individet gker sin kapitalverdi gjennom utdannelse. Individet vil legge ned sa mye
tid og penger i utdannelse som det venter a fa igjen i framtiden i form av hgyere levestandard»
(ibid.). Dette krevdes kanskje for a forene landet slik at det kunne bygges opp bedre enn det
var. Muligens er det en egoistisk og merkantilistisk orientering, men slik synes tendensen ogsa
a veere i dagens vestlige samfunn. | et postmoderne perspektiv utnyttes ogsa denne kortsiktige
tenkningen — at virkelighetsoppfatninger er foranderlige. Kan hende vi ma vage a investere i et
samfunn som ikke ngdvendigvis gir umiddelbar, gkonomisk avkastning, eller farer oss dit vi
opprinnelig gnsket. Utvikling er prosesser som krever tid og talmodighet. Om vi tar inn over
oss et syn pa menneskelig og samfunnsmessig utvikling som bzres av gkologiske og gjensidige
prinsipper om fellesskap, kan vi muligens forbiga idealene og sammen iverksette planer og mal
for en verden som henger sammen. Lynch (1960) skriver som mange andre idealistisk om

skapelse (hos ham om by-bygging):

It will require a new attitude on the part of the city dweller, and a physical reshaping of
his domain into forms which entrance the eye, which organize themselves from level to

level in time and space, which can stand as symbols for urban life (s. 91).



PISA-lokk: A skrape pa overflaten

| begynnelsen kom ideen til prosjektet ut fra gnsket om a se mot idealer hentet fra handverket
— utfoldelse i fysisk og skapende virksomhet — ikke bare en utdanningshverdag formet av teori
og konseptualisering av forestillinger som i verste fall kan lede til en distanse til det levde liv.
Pedagogikkens fordring bar heller veere kreativitet og skaperevne: Et utviklingsarbeid hvor alle
sanser tas i bruk. Da OECD kom med sine PISA-undersgkelser — serlig resultatene av disse —
kulminerte den offentlige debatten, etter flere ar med diskusjonsrunder; noe som farte til
voldsomme, kritiske evalueringer av en rekke utdanningssystemer, hvorpa utdanningsreformer
ble utviklet pa bakgrunn av disse nedslaende utfallene (Haugsbakk, 2012). Norges resultater er
lavere enn vi gnsker de skal vaere. Dermed ble det et starre fokus pa realfag, tekniske fag og
sprakfag (s. 69) — hvor resultatene fra disse er enkle samt konstante verdier & male — og en
skolehverdag hvor denne formen for malstyring leder an. PISA-undersgkelsene viser at Finland
er i verdenstoppen nar det kommer til fagresultater blant elever i grunnskolen — dog det er en
kjent sak at en del er kritiske til verdien av disse undersgkelsene (dens reliabilitet og validitet,
samt kulturelle overfarbarhet; gjengitt i Meyer & Benavot, 2013, s. 10). Louv (2009) viser til
forskjell mellom skoler i USA (som ogsa havner midt pa skalaen) og i Finland. For eksempel
begynner finske barn pa skolen farst i syvarsalderen — i motsetning til de amerikanske — og selv
om finske lerere ma oppfylle strenge krav har de stort handlingsrom til selv a velge
undervisningsmater. | falge Louv er de nok mye den finske lererstaben har a lere av sine
amerikanske kollegaer, men han fremhever hvordan finske leererne vektlegger viktigheten av
lek i leering og undervisning. Saledes er det viktig & peke pa lokal forankring og forhold nar en
skal forsgke a forstd sammenheng mellom lzringsresultater og undervisning. Som Varjo,
Simola og Rinne (2013) papeker: «This [outline of the complexity] ultimately means a better
understanding of the contexts in which different actors of education function, rather than
focusing on the differences in system» (s. 69-70). Likevel, etter Kunnskapslgftet har skolene
gjennom Nasjonalt system for kvalitetsvurdering (NKVS) fatt tilgang til elevenes resultater og
andre skolerelaterte forhold — noe som har fort til at skoleledelsen i stgrre grad kan iverksette
tiltak og endringer deretter (Mgller, Prgitz, Rye & Aasen, 2013, s. 32). Altsa, det gir muligheter

til ikke kun sammenligne resultater, men ogsa se pa lokal praksis for god skoleutvikling.

@nsket om en baerekraftig pedagogikk

Samtidig med disse tilsynelatende bedravelige PISA-resultatene, er det i nyere tid ogsa blitt en

fornyet interesse (dertil debatt) om utdanningsvilkarene for dagens unge. Gjennom data fra
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Statistisk sentralbyrd (Chaudhary, 2011) vises det til at omtrent hver femte elev i den
videregaende skolen slutter underveis i uten a fullfare eller besta oppleeringen. Dette er tall som
har holdt seg jevnt de senere arene. En stgrre andel av elever pa yrkesfaglige studieretninger
faller fra, enn elevene pa studiespesialiserende linjer. For tiden er det ogsa mye i media om at
det som kan hindre frafall i (den videregdende) skolen, er aktivisering av elever. De som ikke
orker a tilbringe hverdagen pa skolebenken, behgver a vaere ute i praksis, i bedrifter etc., hvor
leringen er mer umiddelbar — hvor de i starre grad far brukt kroppen og anvendt sin (gkende)
kompetanse, hvor kropp og idé mater hverandre mer funksjonelt. Ideelt sett kan en beerekraftig
pedagogikk bidra til en mer motivert leeringshverdag hvor det skapes en sterkere tilknytningen
til leringsmiljget. Tilsvarende er det en starre tendens bade i Sverige og Danmark til gkt fokus
pa en ny skolehverdag, samt bevissthet om innvirkningen det fysiske miljget har pa leering og
undervisning. | Sverige ved skoleprogrammet «Skole 2000» (Wallin, 2001), som ogsa har hatt
sine ringvirkninger i Danmark avpasset deres fremtredende reformpedagogikk. Hvor godt
implementert er dette utviklingsarbeidet? Hvordan fremstar sa den norske utdanningsdiskursen
i henseende dette? | Norge omhandler den kontemporere, offentlige utdanningsdiskusjonen
hovedsakelig en skole i endring, ut fra overordnede linjer — med eksempelet Kunnskapslgftet
(2006) — hvor landet ikke bare gar fra en industrinasjon til et kunnskapslag, men ogsa ma ta
innover seg «et mer mangfoldig og komplekst samfunn» (Dale, 2010, s. 15). Ny av tiden er
0gsa begrepet «apen skole», hvor skolebygninger inntar en mer fleksibel utforming (se vedlegg
1). Hvilken pedagogisk substans innehar denne forstaelsen og tilnaerming til en ny, dynamisk

skolehverdag i praksis?

Det pedagogiske paradoks

Utviklingen starter simpelt, med to av pedagogikkens grunnstrukturer: Paideiaog Bildung
Altsa (barne)oppdragelse og forming (Solergd, 2012). «Bildung» som begrep kom til verden pa
1700-tallet, med forestillingen om at mennesket er skapt i Guds bilde (s. 9). Vesensidealet
kommer utenfra. A vaere menneske er altsd noe en blir: «Dannelse handler om en bearbeiding
og foredling av menneskenaturen intellektuelt, moralsk og estetisk» (s. 10). Utdannelse finner
sin virksomhet i & styre dannelsen mot slike idealer. Enkelt forstatt kommer utdanningens
resultatet av formingen av mennesket gjennom den praksis og de prinsipper som utdanningen
legger for gnsket utvikling: «Det som &r sant och ratt &r det som visar sig fungera» (Bjurstrom,
2004, s. 129). Resultatorientering er gjerne styrt av kortsiktig tenkning, med fokus pa rask
maloppnaelse, men sett fra et annet perspektiv, pragmatismen (i arkitektur) som Bjurstrom

9



(2004) gjengir, bar ses i et lengre, foranderlig lgp. Dette kan gjere at dens resultater blir
vanskelige @ male, siden ogsd utdanningsideal og arkitektoniske trender sa vel
samfunnsordninger endrer seg over tid. Dannelsen i seg, i motsetning til utdanning, foregar dog
som en indre, viljestyrt prosess — selv om ogsa denne i visse grader har ytre verdier og idealer
den sgker a etterkomme. Her ligger kimen til et av pedagogikkens mest omdiskuterte tankefelt:
En ytre eller indre utvikling? «Paideia» fglger av dannelsesdiskursen i det antikke Hellas, og
har som utspring at mennesker har «en potensiell evne til dannelse, og det handler om en bred
dannelse, en harmonisk, balansert dannelse med vekt pa matehold, sindighet og
selvbeherskelse» (Solergd, 2012, s. 13).

Offentlige og politiske faringer

Det er tydelige tegn fra sentralt hold, at Norge langt pa vei forsgker a bli et kunnskapssamfunn
— hvor nasjonen ogsa begynner a ta innover seg de store omveltningene det globale samfunn og
verden forgvrig stadig gjennomgar. Endringer i struktur og system for en ny tid, er i eime. Dette
ses gjennom de mangfoldige Stortingsmeldingene de senere tiar, sarlig som falge av
Kvalitetsreformen (St.meld. 27 (2000-2001)). Pa samme tid ser vi en voldsom gkning i antall
som tar hgyere utdanning. I falge tall fra SSB ble det «hgsten 2012 registrert om lag 261 000
studenter ved universiteter og hggskoler i Norge, medregnet de norske studentene i utlandet.
Dette er en gkning pa nar 10 700 studenter sett i forhold til 2011» (SSB, 2013; se vedlegg nr.
2). Og en gkning pa mer enn 38 000 siden 2002. Samtidig er det en stgrre trend blant studenter
pa hgyere utdanning, at utdanningslgpet forlenges. Unge mennesker pa hgyere utdanning
skaper seg hap om en vidlgftig akademisk verden. Mye av dette kan komme av det store presset
fra familie, ogsa blant jevnaldrende, og det gvrige samfunnet om a ta (ogsa hgyere) utdanning
(Rognerud, 2011). I Rognerud sin undersgkelse kommer det frem hvordan flertallet av eldre
elever pd ungdomsskolen velger & fortsette pa videregaende skole, og da i hovedsak opplearing
som leder mot hgyere utdanning — pa tross av at over halvparten sier de er lei av skolegang.
Unge mennesker har alle muligheter, vet kanskje ikke helt hva de kunne tenke seg a bli eller
kommer til & ende med a foreta seg, og kan saledes ende opp med a fordrive tiden pa hagskoler
0g universitet. «Et alternativ er a gi elevene ulike tilbud i forhold til hvilken utdanning de skal
ta sikte pa» (Rognerud, 2011, s. 97). Siden kravene til god utdanning og solid
kompetanseutvikling star sa hgyt i samfunnet, ma det veere villighet til omstilling samt

refleksjon over alternative perspektiver pa utdanningsstrukturer. Samtidig ber det ideelt sett
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vare plass til alle, og rom for & kunne bidra — ikke minst slik at en kan forbedre og utnytte
potensialet der en finner seg selv i egen dannelse og utvikling.

En av métene & oppna dette pa har veert & lovfeste retten til et godt leeringsmiljg, «som
fremjar helse, trivsel og lering» (Oppleringsloven § 9a-1; se vedlegg nr. 3). Disse
bestemmelsene tradte dog i kraft sa sent som 1. april 2003 (St.meld. nr. 33, 2002-2003). Hva
en likevel kan bemerke seg positivt, er at det fysiske og det psykososiale miljget, er viet hver
sine lovfestede paragrafer i Opplaeringsloven. Ogsa for hgyere utdanning er det lovpalagt gode
fysiske, bygningsmessige forhold for studenter (Universitets- og hgyskoleloven). |
Elevundersgkelsen fra 2012 (Wendelborg, 2012), kommer det frem at det likevel er en generell
tendens at elever i grunnskolen vurderer det fysiske leringsmiljget lavere enn de andre
indeksene (som blant annet trivsel og motivasjon). «Trivsel er ogsa et viktig utbytte av skolen.
De viktigste forklaringsfaktorene er et godt sosialt klassemiljg i form av vennskap og samhold,
0g et godt fysisk skolemiljg slik elevene ser det» (Imsen, 2003, s. 28). | sin synteserapport (som
fulgte av et evalueringsprogram av Reform 97), peker Imsen (2003) pa hvordan de yngre
elevene (serlig fjerdeklassingene) er mer forngyde med det fysiske leringsmiljget enn de eldre
elevene (serskilt i tiendeklassingene). Det gjares rede for hvordan dette kan veere et resultat av
lereplanens starre fokus pa farskolepedagogikken, at smaskoletrinnet fikk gkte midler, samt at
mange ungdomsskoler lider «under slitasje og trange kommunebudsjetter over lengre tid».
Disse resultatene kommer ogsa frem i Elevinspektarene 2004: «Grunnkurselevene er mest
forngyd med det fysiske miljget, mens tiendeklassingene er minst forngyde. Blant
sjuendeklassingene er de som gar pa rene barneskoler mer forngyde med skolens fysiske miljg,
enn sjuendeklassinger pa kombinerte skoler er» (Helland & Naess, 2005).

Ett sgk pa Regjeringen.no (utfert september 2013) pa «beerekraftig» farer til over 10 000
soketreff — noe som vil si at tusenvis av offentlige dokumenter tar for seg dette begrepet. Ogsa
syn pa leeringsmiljg, kommer opp av dagen. Allerede i Rammeplan for barnehagens innhold og
oppgaver (Kunnskapsdepartementet, 2006) gjengis det fra Barnehageloven § 2 — Barnehagens
innhold, hvordan «barnehagen skal gi barn muligheter for lek, livsutfoldelse og meningsfylte
opplevelser og aktiviteter i trygge og samtidig utfordrende omgivelser» (s. 16). Dette kommer
frem ved at det fysiske miljgets pavirkning og fremming av barns utvikling, vies et eget punkt
under delen om barnehagens samfunnsmandat og kapittelet om barnehagens formal,
verdigrunnlag og oppgaver. Her legges eksplisitt vekt pa at «utforming av det fysiske miljget

ute og inne gir viktige rammebetingelser for barns trivsel, opplevelser og lering. Barnehagen
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ma se de fysiske rammene for barns leeringsmilja som en helhet» (s. 16). Videre i samme punkt,
belyses ogsa prinsippet om universell utforming:

Barnehagens fysiske miljg skal utformes slik at alle barn far gode muligheter for & delta
aktivt i lek og andre aktiviteter. | tilretteleggingen av det fysiske miljget ma det tas
hensyn til at barn i ulike aldre og med ulikt ferdighetsniva skal bruke de samme arealene
(s. 16).

Noen sgk pa fysisk leringsmiljg og barekraftighet gjennom Regjeringen sine nettsider, leder
dog frem til fa, om ingen, resultater. Det foreligger altsa ingen tydelig politisk faring for at det
fysiske ved leeringsmiljget bar vere i fokus hva angar gvrig skoleutvikling.

I en vurdering av de estetiske aspektene ved grunnskolens lereplan — L97 (Hohr, 2002,
i Cold, 2003), belyses maten uttrykket (som han tar etter Dewey) ikke omhandler en slags
forvaltning av verden omkring eller dets uttrykk, men individets egen kulturelle formidling:

Det er altsa ikke erfaring av verden en forventer av den estetiske aktiviteten, men
selverfaring, eller mer ngyaktig: Det estetiske er tenkt som et styrkerom der en trener
ulike moralske dyder. Sagt med Deweys foreligger her en estetikkforstaelse som
understreker gjgren, men helt overser & bli gjort med dvs at innholdet i den estetiske
aktiviteten bestar av verden (Hohr, 2002, i Cold, 2003, s. 134).

Hohr finner fa om ingen benevnelser i L97 for at det fysiske (her gjennom en estetisk diskurs)
er viktig, utenom i norskoppleringen: «Hele fagplanen for Norskvitner om et vakent blikk for
sammenhengen og samspillet mellom resepsjon og produksjon og mellom opplevelse og
refleksjon» (Hohr, 2002, i Cold, 2003, s. 144).

Avgrensing av tema
Verken frafall i skolen, PISA eller OECD er i fokus her — dog, disse kan ses som en del av de
utlgsende faktorer for den nye skolehverdagen som gnskes. «Det nye er ikke, at der sker
udvikling. Det nye er, at disse udviklingsprocesser i hgjere grad formaliseres og systematiseres
med veegt pa dokumentation og evaluering» (Mgller Pedersen & Foged, 2010, s. 5). Sitatet er
muligens tatt ut av sammenheng, men gnsket er likevel & kunne si mer om hvordan det fysiske
leringsmiljget forstas og kan anvendes som begrep i en ny, norsk skolediskurs. Den nye
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skolehverdagen krever, pa alle nivaer, en evidensbasert virksomhet, som ikke bare er legitimert
ut fra reformer eller forskning omkring den, men ogsa gjennom pedagogisk nybrottsarbeid. Sagt
pa den maten fordres det en mer aktiv deltakelse, fra de involverte parter — elever, laerere,
skoleledere, skoleeiere, med mer.

| hovedsak vil det i denne oppgaven avklares hva som kan legges i et fysisk leringsmiljg
som anerkjenner kroppslig utfoldelse som viktig for leering og utvikling. Det tas sikte pa a utlede
forholdet om estetikk (sansning og kroppslighet) i en pedagogisk beerekraftig and. Vi skal ta
omveien gjennom miljgpsykologiske fenomener, som blant annet omhandler forstaelse av det
fysiske miljget samt hvordan naturen kan vere velgjerende pa var utvikling. Pa denne maten
vil det fysiske leeringsmiljget avgrenses til hvordan vi oppfatter og fortolker rom (spatialitet og
romlighet) og hva som kan tilrettelegge en sunn kroppslig utfoldelse. Forstaelsen av beerekraft
er gkologisk fundert, men klimarelaterte aspekter slik som for eksempel miljgvern vil ikke
belyses. Tilnermingen er en antakelse om at vi ma benytte vare omgivelser pa mater som gjar
at vi stadig skaper sammenheng og gjensidighet mellom fremskritt og ivaretakelse. A forsgke
a tre bakenfor de overordnede, samfunnsmessige aspektene, er dog utenfor oppgavens omfang.
Malet er & ga til de konkrete bergringspunkter mellom pedagogikk og det bygde, materielle

(leerings)miljoet.

Forskningsspgrsmal

Hva er fysiske leeringsmiljger?

Trenger skolen fokus pa et fysisk miljg for & kunne fremme leering?

Hvilken rolle spiller beerekraft, som begrep og praksis, for en skole i utvikling?

Gar estetikk bare ut pa hva skjgnnhet er, hva som er skjgnt, eller innehar det ogsa kroppslige
og utfoldende konnotasjoner?

Er det behov for en (ny) tenkning om leering som kroppslig, ikke bare kognitivt og sosialt?
Hvordan skisseres et perspektiv om kroppslighet og romforstaelse?

Hvilke bergringspunkter finnes mellom en slik gkologi og pedagogisk virksomhet?

Presisering av problemstillinger

Her vil kunnskap om skolebygget i seg selv, dets historiske symbolikk (se Ulleberg, 2006),
samt de mer arkitektoniske prinsipper (se Bjurstrom, 2004; Kirkeby, 2006; Cold, 2003; Skantze,
1989; Bjorklid, 2005) veere relevante. I tillegg til den danske estetisk-kroppslige pedagogikken,
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med forutsetningen om at mennesker er kroppslige vesener som deretter sgker mening i det

sosiale og fysiske miljget (blant annet Hansen & Naghbgl, 2008; Fjord Jensen & Bgjer, 2013).

Oppgavens struktur

Masteroppgaven er delt inn i syv kapitler. | kapittel to, om metode, vil det redegjares for hvilke
antakelser som ligger bak det teoretiske fundamentet og utvalget av litteratur, samt
fremgangsmaten i det pedagogiske syntesearbeidet. Kapittel tre tar for seg de avgrensede
begrepene beaerekraftighet, estetikk, og leering samt det fysiske laeringsmiljget. Disse belyses
altsa hver for seg. Ferst i det fjerde kapittelet vil vi fordype oss i miljgpsykologiske aspekter,
slik som fasiliteringsbegrepet og maten naturen som ideal virker inn pa var opplevelse av det
fysiske miljg. 1 tillegg vil det dannes en overgang til de neste kapitler ved a belyse hvordan
skolens omgivelser kan forstas mer konkret. Hvordan arkitektur og opplevelse av den kan
pavirke pedagogisk praksis, diskuteres i det femte kapittelet, for et skoleutviklingsprogram
(hvor det fysiske i leeringsmiljget star sentralt) fremheves. Sammensetningen av tendenser og
trader fra foregdende kapitler, vil spisses inn i kapittel seks. Her vil det innledningsvis drgftes
hvordan utforming av skolebygg samspiller med lering som prosess og utvikling.
Avslutningsvis skisseres en berekraftiy pedagogikk bestdende i en syntese av de
bergringspunkter som har fremkommet av det mangfoldige, teoretiske grunnlaget. | det syvende
og siste kapittelet kritiseres og reflekteres det over metodebruk og resultater, dessuten deres

relevans til og tanker om videre forskning.
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Kapittel Il T Metode

| all ’praktisk konst’ finns en dialektik som liknar den vid inldrning: en dialektik
mellan at ’lita blint’ pa sitt eget kunnande och att tvingas *g& utdver’ det och skapa en

egen vag, med allt det kan innebéra av osékerhet (Molander, 1996, s. 14).

Valg av metode

«Alongside teacher and program quality, the physical environment is seen as a critical partner
in a child’s cognitive, social and physical development» (Berris & Miller, 2011, s. 102). Ved
tidlig leering fokuseres det mye pa det fysiske leeringsmiljget. Likevel foreligger det generelt
lite forskning om et (klart) arsaksforhold mellom det fysiske leeringsmiljget og leringsutbytte,
ogsa for eldre elever og studenter. Mye av den forskning som dog finnes, baserer seg i stor grad
pa kvantitativ analyse. Siden denne undersgkelsen har en fenomenologisk-konstruktivistisk
basis, er den eksplorerende i sin metode. Samtidig har det vert gnskelig a arbeide ut fra to
prinsipper: Pa grunn av manglende innsikt i og praktisk erfaring med de nevnte fagomrader og
begreper, er det blitt vekt lagt pa fordypning og analyse av litteratur, enn & oppdrive eget
empirisk materiale. Derfor favner forskningssparsmalene bevisst bredt, hvorpa bedre kunnskap
«will only become clear as the research unfolds, and as a specific focus for the work is
developed» (Punch, 2009, s. 29-30). For det andre er fundamentet i undersgkelsen saledes
litteratur skaffet til veie gjennom litteratursgk og leting i bibliografier. Disse kildene har
kommet til underveis ettersom nyansert kjennskap til ulike aspekter av de relevante

kunnskapsfeltene gradvis har apenbart seg.

Postmodernistiske vendinger

Siden den overordnede hensikten er & fa et bedre bilde av hva slags begreper og hvilke
fenomener som kan ha innvirkning pa hvordan vi forholder oss til fysiske, ytre miljger, vil for
eksempel ikke hypoteser utledes eller forhold mellom variabler testes ut. Til dette spenner
oppgavens omriss for vidt. Oppgavens metode befinner seg saledes innenfor en hovedsakelig
kvalitativ forskningstradisjon, ved at «qualitative research [...] has research questions and
methods which are more general at the start, and become more focused as the study progresses»
(Punch, 2005, gjengitt i Bell, 2010, s. 6). Undersgkelsen foregar ved a gjere rede for samt
diskutere aspekter (ved det fysiske leeringsmiljget) som ikke er like tydelige i det offentlige og

faglige, forskningshaserte sgkelys. Siden det er vanskelig a si noe konkret om forholdet fysiske

15



leeringsrom og leering anses ogsa forstaelse av utviklingsperspektivet i generelle miljger som
relevant her. Spgrsmalet er om hvorvidt prinsipper om alminnelige opplevelser av omgivelser
kan si noe om hva som skjer fysisk i et leeringsmiljg.

Slik Potter (1996) forklarer det postmoderne: «[...], she is many things at once, and
none of them seems more true than any other» (gjengitt i Blaikie, 2007, s. 46). Det
postmodernistiske perspektivet brukes ikke her for ga bakenfor hva sannhet og
kunnskapsstrukturer er samt hva forskning egentlig bestar, for saledes a kunne bryte de opp
slik Blaikie (2007) henviser til kritikk av denne tenkningen: «[...] it condems everything and
proposes nothing» (s. 50). Postmodernistiske prinsipper blir heller det bakteppe som leder mot
a bryte nedet helhetlig, gkologisk syn av leringsmiljg som fysisk, for a fremheve essensielle
fragmenter. Strukturerer i samspillet (leringsmilje og det fysiske) er mulig & utlede, selv om
kunnskapsforholdene er relative og foranderlige. Det er ikke i undersgkelsens mandat a
dekonstruere en kroppslig virkelighet, men i stedet for skissere konstruktivistiske tendenser ved
fysisk utfoldelse: «Thruth and reality are embedded in the meanings that are intersubjectively
negotiated between social actors from their shared, subjective life experiences» (Blaikie, 2007,
s. 49). Saledes kan en si at oppgavens grunnleggende (ontologiske) antakelse skilnes i matet
mellom relativitetstenkningen og et komplekst-teoretisk rammeverk, hvor strukturer og
systemtenkning fungerer som en rgd trad: «[complexity theory] offers instead explanatory
accounts based on limited and contextual knowledge, open and unpredictable systems, and
complex, non-linear interaction between elements that leads to emergent properties and self-
organizing structures and processes» (Blaikie, 2007, s. 207). Komplekse systemer kjennetegnes
ved at de er apne — de virker innenfor en stagrre helhet — er dynamiske samt bestar i en rekke
interagerende komponenter. | motsetning til kompliserte strukturer, er systemer vanskelig a
forsta ut fra sine enkeltdeler. Dette pa grunn av at nyansene spiller sammen og stadig utgjer nye

sammenstillinger ut fra disse prosessene.

Et konstruktivistisk paradigme

Perspektivet i undersgkelsen er fenomenologisk-konstruktiv overfor den utveksling

(interaksjon og transaksjon) der foregar mellom det fysiske ytre og de indre opplevelser. Det

handler om a kartlegge det samspill hvor tanker, ideer og handling bergrer hverandre gjensidig.
De to Fenomenologisk

Tilnzermingen som er valgt her kan sies & veere paradigmedrevet; hvor undersgkelsen

starter med a utlede et grunnsyn, klargjere dette for sa & kunne utvikle forskningsspersmal og
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metoder deretter (Punch, 2009, s. 19; min oversettelse). Dette kan vaere et mgysommelig arbeid,
og slike teoretiske modeller lar seg ikke fullverdig skissere i og med at visse aspekter ma
utelates. Samtidig holder vi ved fglgende ord: «Mina teoretiska verktyg &r i praktiken nagot
som utvecklar sig successivt, dels genom okad forstaelse for skolbyggnaden och dess
problematik, dels i en 6kad insikt om vilken metod jag faktisk anvander, med eller mot min
ursprungliga avsikt» (Bjurstrom, 2004, s. 26). | utgangspunktet bgr redegjarelse av
fremgangsmate — metoden — muligens vaere mer ngyaktig beskrevet; som om den teoretiske
innfallsvinkelen pa forhand er bestemt og godkjent. Helst far virksomheten skrider til verks.

Like fullt, denne uvissheten gjenspeiler ogsa prosessen her. At vi ikke bare er delt —
dualisme — mellom sinn og kropp, men ogsa avsondret fra den virkeligheten vi er en del av.
Séledes at vi lever i en ideenes verden. Hvilken sannhetsgehalt den virkelige verden har, og
hvorledes var virkelighet fortoner seg, kan saktens veere to ulike veerensdimensjoner. Med dette
kan teksten sies a veare eksplorerende: Formalet er, som nevnt, a utforske bergringspunkter
mellom fenomener tidligere ikke satt i klar pedagogisk sammenheng. Et metodologisk kart kan
vaere utfordrende a skissere, med gjennomgaende struktur blant begreper og analysenivaer.
Tilsynelatende pa grunn av antakelsen som legges til grunn, hvor oppfatningen av og
tilnerming av virkeligheten konstrueres ettersom vi finner mer ut av den. Var semantiske
forstaelse av verden baeres av var tilbgyelighet til konstruksjon. Vi forstar verden slik vi forstar
den, ikke ngdvendigyvis slik den er. Dermed kan en muligens ogsa argumentere for at maten vi
oppfatter virkeligheten pa, avhenger av hvilket perspektiv vi har. Slik sett vil en
virkelighetsfortolkning i denne oppgaven vare flerdimensjonal — lik en kube. Den pavirkes av
1) sosiale forhold her og na, 2) kulturelle samt historiske aspekter, som virker inn pa 3) vare
oppfattelser, og de 4) handlinger vi setter til liv.

| den spede begynnelse var det vanskelig a finne god litteratur — ikke bare interessant,
men ogsa relevant — om de fysiske fortegnene ved skolebygg og leeringsrom. Idealet ideene fikk
utslag i, omhandlet arkitekturen som bauta i tilverelsen: En fast, trygg ramme som like fullt
genererer muligheter for kreativitet og dynamikk. Ytterst prinsipielt en skolehverdag med vekst
i fokus. 1 og med at den utvalgte litteraturen spenner sa vidt — i sin formidling ikke ngdvendigvis
er uklar, men i det minste favner ulike fagtradisjoner og utbrer forskjellige vitenskapelige
perspektiver — har det vert utfordrende & skulle peke ut kun ett analyseniva a ga videre ut fra i

syntesearbeidet.
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En Grounded Theory?

«The rationale for doing a grounded theory study is that we have no satisfactory theory on the
topic, and that we do not understand enough about it to begin theorizing» (Punch, 2009, s. 133).
Punch redegjer ogsa hvorfor Grounded Theory passer godt til forskning pa utdanning og da
serlig en analyseform som er valgt i denne oppgaven: «Many of these problems confronting
education researchers, especially in applied areas, are substantively new, because they come
from new developments in professional practice and/or from newly developing organizational
contexts» (s. 134). Pa grunn av tilnermingen til et uklart tema, er derfor Grounded Theory
(Glaser & Strauss, 1967) anvendt som inspirasjoni syntesearbeidet, blant annet ved at den
«build up theory from their data and they do not wait until all data are collected before they
begin the analysis stage» (Bell, 2010, s. 17). Metoden er med andre ord en tilnaerming til
forskning hvor teori utvikles ut fra datamaterialet (Punch, 2009, s. 130; min oversettelse), ved
a forsgke & utlede en teori ut fra de tendenser en finner i de mgnstrene, temaene og kategoriene
i dataene (Babbie, 2004, s. 291; min oversettelse). Teoribegrepet i Grounded Theory hentyder
simpelthen at teorien der utvikles, forklarer datamaterialet som foreligger. Dette

syntesearbeidet falger sadan prinsipp:

This is the principle of theoretical sampling — the idea that subsequent data collection
should be guided by theoretical developments that emerge in the analysis. [...] It
continues until [...] new data are not showing new theoretical elements, but are rather

confirming what has already been found (Punch, 2009, s. 133).

Pa s mate ma det presiseres at det altsa ikke er anvendt en fullverdig Grounded Theory i denne
oppgaven, siden undersgkelsen er et litteraturstudium med visse forhandsantakelser om den
teoretiske betydningen av materialet. Grunnleggerne av Grounded Theory kritiserer analyse av
litteratur for datamaterialet er analysert (Glaser, 1998). Dette fortoner seg saktens annerledes
nar det som nevnt er litteraturen som er datamaterialet, hvorpa Grounded Theory-metoden ikke
sier noe om hvilken fremgangsmate som da kan veere hensiktsmessig. Slik sett vil ikke
materialet her analyseres ut fra koding, som er vanlig i Grounded Theory. Likevel, det som
knytter arbeidet her med prinsippene fra Grounded Theory, er forsgket pa en ny teoridannelse
— syntesen. Metoden sier i liten grad hvordan «data» defineres, men det er narliggende a anta
at dette farst og fremst omhandler data innhentet gjennom empiri. Noe som vil si at den nsermere

konseptualiseringen i denne undersgkelsen ikke kan etterfalge den ordrette fremgangsmaten i
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Grounded Theory. Samtidig: «This idea of theoretical codes is important, but not esoteric — it
is about the ways in which things are interconnected with each other» (Punch, 2009, s. 187).
Ett essensielt fra metoden vil altsd beholdes: A skaffe til veie og utlede en bedre, mer
hensiktsmessig forstaelseshorisont av (her) det fysiske i leeringsmiljg. Derfor avklares heretter

den anvendte litteraturen som data.

Om den anvendte litteraturen

Farst en liten del om tendensen blant sgket etter relevante litteratur — bgker sa vel
forskningsartikler. Det teoretiske grunnlaget her er mangefasettert, og inkluderer psykologiske
innfallsvinkler der hvor opplevelse av miljget forsgkes utledes (se fasilitering; Gibson, 1986),
filosofiske nar estetiske implikasjoner diskuteres (blant annet Carroll, 2006), samt blant annet
smabarnspedagogikk hva angar det fysiske miljg som stimulerende. Psykologien er meget
behjelpelig med a utlede perseptuelle og til dels fenomenologiske innganger, mens den danske
litteraturen (blant annet Kirkeby, 2006; Larsen, 2005) er omfattende henseende forstaelsen av
arkitektur innenfor pedagogiske vilkar. | feltet mellom disse finnes (den norske) pedagogikken,
hvor det kan virke som om den i liten grad vedkjenner romlighet, kroppslighet eller fysisk
utfoldelse samt arkitektoniske egenskaper som delaktig i pedagogikken. Som om de fysiske
aspektene tas for gitt. Utenom i barnehage- og smabarnspedagogikken, hvor det fysiske i aller
hgyeste grad trekkes frem som stimulerende for barns utvikling og leering (eksempelvis Buaas,
2009; Hegyland & Hansen, 2012). Ogsa her er den danske litteraturen mer gjennomgaende (se
for eksempel Fjord Jensen & Bgjer, 2013). Dog, eksempelvis Cold (2003) har bidratt stort til
belysning av estetikkens ramme for velveere i det bygde skolemiljget; samt Ullebergs (2006)
inngaende avhandling om skolegérdens pavirkning i historisk sammenheng. Maten det fysiske
miljget er blitt behandlet pa i Norge, foregar gjerne gjennom organisatoriske, administrative
eller rent bygningsmessige hensyn. P& sa mate har litteratursgket gjerne foregatt kumulativt.
Benyttelse av de enkelte verks bibliografi har veert til uvurderlig hjelp i & finne videre litteratur,
og har saledes generert mye litteratur. Det er i dette sjiktet, mellom systematisk sgk ut fra egne
antakelser og apenheten som falge av (tilsynelatende) vilkarlig lesning, at datagrunnlaget her
peker seg ut. Som Bjorklid (2005) péapeker: «Det finns rikligt med forskningslitteratur som
handlar om fysisk milj6. Detsamma géller forskning om l&rande, inlérning, undervisning.
Forskning kring samspel mellan ldrande och fysisk miljo ger daremot fa traffar vid en

litteratursokning» (s. 26).
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Litteraturs gk

Litteratur sgk er gjort gjennom Hggskolen i Lillehammers bibliotek, bade Bibsys og de
databaser biblioteket abonnerer pa. | hovedsak er litteraturen av nyere dato, helst fra 1990-tallet
og frem til i dag — utenom noen referanseverk (for eksempel Kaplan & Kaplan, 1995; Gibson,
1986; Le Corbusier, 2004). Disse tre er likevel utgitt i nyere utgaver. Sgk ble i oppstartsfasen
definert ganske apent, og ut fra de overordnede temaene. De utenlandske, engelskbaserte
databasene kan vise til et mangfold av artikler. Dessverre analyserer overvekten av disse andre
faktorer og forhold utenfor fokuset her. Nar sgk likevel innsnevres oppdager en at de kan ha en
hgyst interessant tematikk, men en annen vinkling enn den som er relevant her. Et godt
eksempel her er Berris og Miller (2011) som undersgker fysisk miljg og leering hos sma barn,
men fra de voksnes og pedagogenes perspektiv. Dermed er bibliografier i hgyst relevante verker
(artikler som bgker) brukt som springbrett til mer interessant litteratur, samt videre konkrete

sgk.

Norske databaser

For & sondre noe av medielandskapets dekning av temaet leeringsmiljg (Babbie, 2004, s. 314),
ble det utfart to sgk i Atekst. Med «leringsmiljg» kom det opp godt over 5000 treff, mens med
«fysisk leeringsmiljg» reduserte dette seg til 86 resultater. | ett debattinnlegg i Framtid i Nord
ble begrepet beerekraftig opplering brukt. Den fulgte av FNs definisjon av barekraftig
utvikling: «Et barekraftig oppleringstilbud vil veere a tilfredsstille dagens behov for utdanning,
uten & gdelegge for fremtidige elevers muligheter til a tilfredsstille sine behov for utdanning».
Ellers synes tendensen a vere at skolebrukere — elever som leerere og andre i lokalsamfunnet —
er opptatt av det bygningsmessig. Dette er alt fra vurdering av inneklima — luft- og lysforhold
— og grad trivsel til samfunnspolitiske forhold ved skolebygg. | hovedsak ses det fysiske
leeringsmiljget gjerne i starre sammenhenger. Likevel er det lite om det fysisk materielle og det
fysiske kroppslige ved skolebygg & skilne.

| den nordiske databasen IDUNN, far en 189 treff pa «leringsmilje». Ingen artikler
omhandlet det fysiske leringsmiljg, flesteparten var om det relasjonelle, psykososiale miljget,
slik som klasseledelse. Noen tok for seg det digitale leeringsmiljg — og i alt dreide det som det
rent didaktiske (hvori punktet om rammebetingelser stort sett utelukket fysiske attributter i
leringsmiljget). Noen artikler presenterte leeringsmiljget som preget av relativ oppnaelse av
kompetanseformal. Det var ingen treff med den ngyaktige setningen «fysisk leringsmiljo»!

Termene fysisk og leringsmilje gav 33 resultater, uten relevante treff.
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Internasjonale databaser
| Google Scholar ble det kun funnet 20 artikler gjennom kombinasjonen «didaktikk» og den
ngyaktige frasen «fysisk leringsmiljg». To av disse ble ansett som interessante, men kun delvis
relevans her. Ved & utelukke didaktikk, men beholde hele frasen «fysisk leringsmiljg», endte
nytt sek pa 50 resultater, hvorav flere artikler var av noe interesse. Fortsatt fa av betydning her.
| SAGE Journal ble det gjort frisgk pa engelsk, med termene architectureog pedagogy
noe som resulterte i 1474 treff. Av disse var det kun et fatall artikler som viste seg & veere av
interesse her, men ingen av relevans til videre fordypning eller analyse. Et annet sgk med
architecture og sustainability ferte til 2026 treff. Disse gar dog utenfor oppgavens
problemstillinger og saledes fokus. Pa «physical learning environment» avgrenset det seg til 12
treff, hvor én artikkel viste seg a veere hgyst interessant (Lindgren & Johnsen-Glenberg, 2013).
Ett sgk i Academic Search Premier (EBSCOhost) pa sustainableog educationfikk opp
438 treff. Kombinert med et tredje ord — architecture- falt sgket til 11 artikler — av disse er det
omtrent halvparten som er av relevans her. Sgk pa «architecture» og «sustainability» ledet til
35 treff. Pa frisoket «physical» «learning» «environment» derimot, kom det opp 42 artikler,
hvorav noen viste seg & veere relevante her. En artikkel fremviste noen andre sgketermer & finne
relevante artikler med: «Furniture, fixtures and equipment». Sgk med disse farte til altfor
tekniske betegnelser om det fysisk materielle, og er utelukket fra litteraturanalysen. Godt over
200 artikler med ble funnet med den spesifikke frasen «physical learning environment», men
kun én omhandlet det fysiske leringsmiljget slik det anerkjennes her. Av de gvrige omhandlet

en del artikler blant annet temaer innenfor kroppseving ("physical education’).
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Kapittel Il T Om de anvendte begreper

Begrepsavklaringe
Funksjonalitet

Funksjonalitet og fasilitering vil bli brukt om hverandre, men en potensiell differensiering kan
utledes allerede her: Fasilitering sier noe om hva som kan benyttes, hvorvidt omgivelser
tilrettelegger for funksjon — mens funksjonalitet mer beskriver hvordannoe kan anvendes
og/eller hva det kan brukes til. Funksjonsbegrepet defineres her med utgangspunkt i Colds
(2010) gjengivelse av skjgnnhet som funksjonalistisk: «skjgnnhet oppnas nar form, funksjon
og teknikk er totalt sammenvevd og dermed gir skjgnnheten gjenstanden mening» (s. 23).

Laeringsrom

Vi folger OECD (2006; gjengitt i Kuuskorpi & Gonzalez, 2011) sin definisjon av

utdanningsrom (‘educational space’; herunder leringsmiljo) som et rom for utdanning som er:

Et fysisk rom som stgtter opp om et mangfold av ulike undervisning- og
leeringsprogrammer, inkludert tilgjengelig (‘current’) teknologi; og som utviser en
optimal, kostnadseffektiv bygningsstruktur og fungering over tid; samt respekterer og
er i samsvar med hensyn til miljget; i tillegg til at det oppmuntrer til sosial deltakelse,
og er helsefrembringende, komfortabelt, trygt og stabilt og stimulerende for sine brukere

(‘occupants’; s. 2, min oversettelse).

Laering

Leering kan, pa et enkelt niva, defineres som den prosessen hvor ny kunnskap, verdier og evner
tilegnes — pa et dypere plan involverer det en bevegelse av sinnet (Senge, 1990; gjengitt i
Sterling, 2001, s. 20, egen oversettelse). | fglge medisinsk ordbok (hentet fra Ordnett) er leering
en «prosess med tilegnelse av kunnskap og utvikling». Slik leeringsbegrepet forstas her ses den

altsa i klar ssmmenheng med utvikling.

22



Teori om baerekraftighet, estetikk, laering og fysisk laeringsmilja.
| denne delen skal vi forsgke a redegjare for hva som legges i de ulike begrepene barekraftighet,
estetikk, leering og det fysiske laeringsmiljget.

Baerekraftighet

Beaerekraft-begrepet ble farst presentert i Brundtland-kommisjonens rapport Var Felles Fremtid
fra 1987, med en definisjon av barekraftig utvikling som den natidige generasjonens evne til
fa dekket sine behov uten at dette skal ga pa bekostning av fremtidige generasjoners gnske om
det samme (s. 15). Nar grunnlaget for barekraft som begrep na skal utledes, vil denne rapporten
veere utgangspunktet. Butters (2004) definerer berekraft utfra «en langsiktig, sosialt og
gkonomisk positiv samfunnsutvikling innenfor rammen av gkosystemenes beereevne» (s. 4). Vi
skal ga naermere inn pa barekraft-begrepet og perspektivet pa barekraftig utvikling i henseende
en berekraftig pedagogikk, i de neste kapitlene.

«God arkitektur er ikke kun lavenergibyggslik passivhus defineres i sin norske versjon.
Vi ma tenke pa tomta, naturgrunnlaget, energi, vann, avlgp og avfall, materialene, inneklima
og helse — og i tillegg menneskets egen dynamikk», skriver Butters og Nuth Leland (2010, s.
8). Det handler om & forsta helheten der hvor delene hgrer sammen. @kologisk bygningskraft
ma basere seg pé det deltakende, levende mennesket. Var forstaelse av romlighet. A ga i dybden
av menneskelige bevegelser, kan muligens sidestilles med & forsta grunnlaget for den gode
arkitekturen Butters og Nuth Leland (2010) fordrer. Det omhandler en holisme. Finne
bergringspunkter mellom delene, hvor de kan forsterke og opprettholde hverandre. Bygninger
skal ikke bare virke miljgmessige effektive for seg selv, men ogsa komme godt ut av
kunnskapsfeltet som spenner mellom mennesket og naturen, og disse i forening. Vi vender
tilbake til dette senere. Sparsmalet star for nd ennd apent: Hva er det som skaper et menneske i
utfoldelse? Hvordan kan arkitektur levendegjere og vaere med pa a skape et berekraftig,
moderne samfunn? Huvilken relevans har arkitektur og utfoldelse for berekraftighet?
Overfagringsverdien her ligger i forbindelsen mellom menneskets dynamikk mot dets
utfoldelsesfelt. Men er dette nok for en adekvat innsikt i hva baerekraft, ikke bare som begrep,
er? Brundtland-kommisjonen (WCED 1987) beskriver hvordan mennesket ser jordkloden fra
verdensrommet: Ikke som en yrende masse av menneskelig virksomhet, men som «pattern of
clouds, oceans, greenery, and soils» (s. 11). En organisme hvor mennesker er en del av dets
gkosystem, ikke bestanddelen som utgjer dets hele. Vi er en del av det gkosystemet vi lever

innenfor, pa den maten at vi ikke kan gdsle og foredle som om vi skulle sta pa utsiden. Samtidig
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er verdenssamfunnet et globalt nettverk, hvor ulike regioner pavirker hverandre pa mangfoldige
mater — gkonomisk sa vel sosialt og gkologisk. Det mest tydeligste skillet her ses i hvordan
industriland uttemmer naturressurser i sa stort omfang at utviklingsland verken kan eller burde
etterfglge. Pastanden er at vi star overfor et stadig gkende gap mellom rike og fattige, og store
miljemessige utfordringer som falge av var levemate. Her ligger kimen til bade problemet og
lgsningen: Globalisering. Beerekraftig utvikling postuleres som den motvirkende kraft, gjennom
det bergmte sitatet: «Humanity has the ability to make development sustainable to ensure that
it meets the needs of the present without comprising the ability for future generations to meet
their own needs» (s. 15). Den vestlige og industrialiserte del av verden ma gkologisk sett minske
sin utvinning av ressurser og sitt energiforbruk. Det behgves et skifte ogsa i hvordan vi benytter
vare ressurser, pa hvilke samfunnsomrader vi foretar investeringer, samt maten
verdenssamfunnet utarbeider internasjonale avtaler. En baerekraftig utvikling skal kunne sgrge
for en ny, skonomisk vekst, og fordrer ogsa muligheter for et bedre liv for alle. Det handler om
a tenke mer langsiktig, investere i fremtiden, i stedet for & fokusere pa forbruk og produksjon
her og na for best (mest) mulig umiddelbar profitt. Fra myndighetenes side ma det politisk
velvilje til. Ikke kun pa nasjonalt plan, men ogsa internasjonalt gjennom traktater og handel.
Rapporten «Var felles fremtid» tilsikter altsa en symbiose mellom gkologi og gkonomi: «lkke
bare for & verne om miljget, men ogsa for a beskytte og fremme utvikling. Bade gkonomi og
gkologi er viktige for menneskehetens beste» (s. 32; min oversettelse). Brundtland-
kommisjonen legger vekt pa at omstrukturering i styring og utgvende myndighet, bar lede hen
mot bdde forebygging av miljefarer (environmental damage’), samt at det ekologiske
perspektivet inkorporeres i de ulike politiske retningslinjene — slik som gkonomiske,
handelsmessige, jordbruksmessige, energi, og sa videre (s. 33). Blant de store linjene blir den
rgde traden en omveltning i styresett, levemate og foredling av ressurser. Menneskelig
virksomhet, roten til det onde, ma vere utgangspunktet for det gode: Utvikling. Barekraft.
Selvopprettholdende. Hele mennesket. Alle sanser. Som en bevegende kraft, ikke bare mystisk

eller reformativt, ogsa dynamisk.

Baerekraftig utdanning

| en mer konkret pedagogisk sammenheng, skriver Sterling (2001) om barekraftig utdanning
(’sustainable education’): «If we want a more humanistic, democratic and ecological
educational paradigm, then we must find the ideas and language to help create it. The idea of

’sustainable education’ is a powerful start» (s.14). Han postulerer en transformativ endring i
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synet pa utdanning og lzering, som en forutsetning for baerekraftighet, ved a utdype essensen i
gkologien: Relasjoner. At hele verden henger sammen. Ved a tenke mer holistisk, kan detaljene
kontinuerlig ses i forhold til helheten, og motsvarende hvordan den overordnede enheten ikke
kan forstas uten at alle dens bestanddelers sammenheng belyses. Fire hovedfunksjoner ved
utdanning fremheves (s. 25; min oversettelse):

- Sosialisering (tilpasses samfunnet og kulturen, samt fremme medborgerskap),

- Yrkesmessig (trenes i sysselsetting),

- Liberal (utvikle individet og dets potensial), og

- Transformativ (skape engasjement om endring til et bedre samfunn).

Noe av den barekraftige tankegangen hos Sterling gir gjenklang fra Brundtlandskommisjonens
rapport, slik som fokuset pa en samfunnsmessig (og global) omveltning. Men der hvor
rapporten benevner politisk arbeid og strategier, og samarbeid pa tvers av landegrenser, gar
Sterling mer i dybden av det mer personlige — at utdanning er for noe og noen: «If we want
people to have the capacity and will to contribute to civil society, then they have to feel
ownershipof their learning — it has to be meaningful, engaging and participative, rather than
functional, passive and prescriptive» (Sterling, 2001, s. 27). Utdanning kan ikke bare skje eller
vaere for noe annet, laering ma vere iboende verdifullt. Innholdet i utdanningen er vel sa viktig
som malet med utdanningen. Det handler om & sammenfatte prosessen (hva) med formalet

(hvorfor) sa disse kan forsterke hverandre (s. 26).

Baerekraftig pedagogikk som gkologisk

Petter Aasen (1994) skriver om berekraftig pedagogikk. Mandatet er & fremme en moderne
leerings- og kunnskapskultur, med fokus pa personlig mestring av hverdagen og fordring til
fellesskapstenkning. «En beerekrdtig pedagogikk det (post)moderne samfunnet kan imidlertid
ikke bare betrakte kunnskap som en gkonomisk ressurs eller som et middel som kan innveksles
i ulike goder som gkt produksjon, gkt konkurranseevne, bedre eksamen, stillingsavansement,
mer innflytelse, hayere lgnn osv.» (Aasen, 1994, s. 298). Han ser seg ut en konstruktivistisk
tilneerming til identitets- og kompetanseutvikling — de to siste som en implisitt kjerne til den
beerekraftige pedagogikken — og tilsikter at det i den postmoderne tradisjonen ikke er
hensiktsmessig med en instrumentell tilneerming overfor utdanning og lering. Det omhandler
en dypere selvforstaelse; en sgkende prosess i sin egen identitetsutvikling: «Den instrumentelle

motivasjonen kunne rade fordi de mer eksistensielle og identitetsskapende spegrsmalene kunne
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hvile pa et overlevert og ennd relativt uproblematisert kulturelt underlag» (s. 298). Ettersom
globaliseringen har fgrt med seg mgter mellom ulike kulturer, fragmenteres den kulturelle
arven. Postmodernitetens kaos og relativisme peker ogsa mot en kjensgjerning av dynamikk i
nuet, stadige erkjennelser av virkeligheten som foranderlig, med undertoner av kontinuerlige
bekreftelser og tvangsmessige tilfredsstillelser. «Pedagogikken ma utvikle en dannelsesteori
som spgr hvordan vi kan lere 8 omgas den ambivalente kulturelle moderniseringen pa en slik
mate at det ikke blir det regressive behovet for sikkerhet og selvbekreftelse som i siste omgang
far overtaket» (s. 299). Det er ikke i denne oppgavens hensikt a ta tak i identitetsutvikling eller
systemiske aspekter ved fellesskapstanken. Likevel er gjensidighetsprinsippet relevant, lik
organismetenkningen fra gkologien. | en oppstykket virkelighetsoppfatning (postmodernistisk)
— hvor referanserammene kan veere ulike og delte — gjelder det like fullt & veere opprettholdende
(bzerekraftig) i sin veerenstilnaerming. Pedagogikkens mandat blir & bidra til & gi utviklingen,
det mystiske, en retning — et fellesskap a fundere sin virksomhet pa. Kort nok, igjen holistisk.
Vi vender oss senere i denne retningen, med Le Corbusier (2004) sine ideer om de tre prinsipper
for arkitekturen — serlig med grunnregelen planen— samt japansk tradisjon i arkitektur og
byplanlegging, belyst av blant annet Golany, Hanaki & Koide (1998).

@kologibegrepet er nevnt ved flere anledninger som essensen ved berekraftighet og
baerekraftig utvikling. | det minste forstaelse av dette, for begrepet per se sier ikke ngdvendigvis
noe om hva samspillet bestar i. Om vi ser pa forholdet mellom arkitektur og beerekraftighet,
hevder Altomonte (2009) at den generelle byggeanden ikke har veert konsistente nok overfor
kravene om a gke berekraftig design i den kreative arkitektoniske diskursen (s. 12, min
oversettelse). Noe ogsa Butters (2004) peker pa, hvor han pastar at barekraft i et generell
arkitektonisk tradisjon, har forblitt en nisjé i fagmiljeet: «Energi- og ressursvennlig arkitektur
kan betegnes som gkologisk, men dersom den er komplisert, stygg og dyr, skaper det neppe et
trivelig og beerekraftig samfunn» (s. 11). Muligens er det i kritikken av hvordan baerekraft ikke
implementeres, som kan gi noen pekepinner pa hvilke bestanddeler begrepet (som fenomen)
kan (og ber?) virke ut fra. Ogsa Altomonte (2009) anerkjenner at barekraft-begrepet ma overga
det naturlige miljeet (’natural environment); med slik som de nevnte faktorer og behov i
rapporten fra Brundtland-kommisjonen: @konomisk vekst og sosial balanse. Den konkrete
arkitektur ma ta konteksten (hvor det bygde skal bygges) og hele miljget i betraktning. Butters
(2004) hevder at i et baerekraft-perspektiv ma det kontinuerlig arbeides med det skapte: «Vikan
med andre ord ikke ’levere’ barekraft, ei heller vurdere baerekraft én gang for alltid» (s. 10).

Essensen ligger i forstaelse og kunnskap om tidsperspektivet — verdien og kvaliteten ved
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beerekraftigheten er i den gitte livssyklusen (s. 10). Med andre ord, fordi energikonsum og
ressursbruk har en dynamisk og foranderlig dimensjon. Skolebygg forfaller og endrer seg over
tid; elever og ansatte kan i tillegg benytte seg av anlegget annerledes enn det som opprinnelig
var intensjonene. Altomonte (2009) peker pa at det ma en omveltning til, i utdanningen av
arkitekter — samt gode retningslinjer fra sentralt hold — for & heve momentet av beerekraft i
utdanningen. Ogsa her kommer det frem en mer holistisk tankegang, ideen om en fullstendig,
integrerende designprosess (s. 16). Det handler om en dypere lering, i stedet for en ren
losningsorientert kreativitet. At miljedesign (‘environmental design’) ber fungere som et
fundament i bade pedagogisk teori og praksis, hva angar arkitekturutdanning. Vi skal ikke ga
inn pa leeringshegrepet nd, men hos Altomonte (2009) er fokuset & danne en bro mellom de
tekniske fag og forelesninger med studioarbeid og dets kreative leringsfelt, for a sske mot en

essensiell helhetsoppfatning av hva miljearkitektur (’environmental architecture’) er:

This is leading to a new focus upon the notion of integrated and deep learning, which
supporting the emphasis on the collaboration between disparate disciplines, can reiterate
the need for a holistisc approach in the pedagogy and training of building professionals,
where design is not only seen as a creative problem-solving exercise but where analytic
skills, cross-referencing, imaginative reconstruction and indepedent thinking can form
the basis of a restructered architectural culture fostering meaningful dialogue across

seemingly distant fields of knowledge and specialized expertise (s. 20).

Butters (2004) pastar at arkitektur som er skjgnn a se pa, ikke kan regnes som berekraftig av
denne ene grunnen. Han peker pa at mange storslatte, arkitektoniske bygg bade er dyre og
ressurskrevende & opprettholde, hvor da elementet beerekraft mister sitt moment. Ogsa her
forstas bearekraft ut fra en bevisstgjering av at vi behgver nye tenkesett i maten & utvikle

samfunnet pa: «Na er det pa tide & forene det vakre med og det fornuftige» (s. 11).

Estetikk og estesi

«At begraepet aestetiske laereprocessrforholdsvis nyt, betyder bestemt ikke, at taenkningen
om at knytte astetik og leering sammen i sig selv er ny» (Austring & Sgrensen, 2006, s. 77).

Jensen (2013) definerer estetikk ut fra to tankeinnhold; hvor den ene er kunnskap gjennom
sansene, og den andre leren om det skjgnne i kunsten (s. 50). Ofte er estetikkens fokus

opplevelsen av kunstverk som falger en utlgsning av anerkjennelse og vurdering av dens
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skjgnnhetsgehalt, som etter Baumgartens definisjon (Carroll, 2006, s. 70). | sin mest
grunnleggende form, handler estetikk altsa om leeren om hva skjgnnhet er. Som Carroll (2006)
selv papeker, en estetisk opplevelse ("aestethic experience’) innehar to elementer: Det estetiske
og opplevelsen. A definere hva en opplevelse er, er muligens simplere enn & gi rede for hva det
estetiske i sadan sammen kan veere. Hohr (2013) benevner en opplevelse som en meningsfull
hendelse — den gjar verden pa sa mate forstaelig, og knytter natid med fortid og fremtid (s. 254).
Den skaper en tilknytning til nuet, et rom med en iboende helhet, men alltid i relasjon til ens
tidligere erfaringer. Hohr (2013) differensierer mellom opplevelse og begrep, hvor farstnevnte
skaper nerhet til verden — en tilstedeveerelse — mens begrepene (som abstrakt forstaelse)
kategoriserer og skiller de ulike fornemmelsene av verden fra hverandre. Da er vi tilbake til
Baumgarten, med skillet «<mellom forstandsmessig og sanselig erkjennelse» (Bale & Bg-Ryqgg,
2008, s. 9). Om vi i opplevelsen samtidig mister fglelsen om og av det estetiske mener Hohr
(2013) at vi vil sta igjen med meningslgse minner og et diffust begrepsapparat. Termen estesi
henspeiler muligens mer pa den mer umiddelbare opplevelsen — en tilstand av emosjonell
karakter hvor elementet av anerkjennelse ikke er like fremtredende. Utgangspunktet her ligger
i kontrasten til anestesi — uten sanselighet (Bjarkvold, 1998; Ulvik, 2013). Dimensjonen a vare
apen for verden eller avsondret fra den. Estesi omkranser i starre grad utfoldelsens potensielle
kraft. Hvordan vi mgter verden med alle sanser — en holisme — og ikke en, fra psykoanalysen,
reaktiv emosjonalitet (forbeholdt det indre livsfelt). Dette er dog ikke den formulerte
dikotomien. Hensikten i oppgaven er ikke & utlede en enkeltstéende estetisk teori, men a
inkorporere forstaelsen av estesi i tankegangen om en baerekraftig, utfoldende pedagogikk. Den
pedagogiske anvendelsen av begrepet estesi bunner altsa ut i utfoldelsesaspektet — utvikling og
virke, med hode, kropp og hjerte. Sa mens estetikk dreier seg om var mate a vurdere skjgnnhet,
kategorisering av skjennhetsuttrykk og deres iboende kvaliteter, og/eller var respons til
opplevelser av estetisk natur, kan estesi sies & vaere en sansbar evne som skaper en mer
umiddelbar tilneerming til praktisk liv. Ut fra den antikke filosofien, kan estetikken anses som
ideen om hva skjgnnhet egentlig er, mens estesi i denne differensieringen er sanselighet.
Menneskets vesensessens forstas altsd slik hen at vi er erkjennende, ikke ontologiske og
egentlige vesener (Mathisen, 2005). Heri ligger dikotomien — var dualisme. Et skille mellom
«det noe synes a vaereg det noe egentlig es (s. 23). Vi kan ha innsikt i idéverden, men aldri
vaere en del av den — vi lever som sanselige vesener, dog vi forstar vaeren ut fra vare ideer.
Muligens enda et postulat som kan ga i faver av en mer sanselig pedagogikk. Fordi vi i

fornemmelsen av ideenes verden, fortaper oss i forestillinger om hvordan noe er, mer enn a se
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pa de forutsetninger som ligger til grunn for ngdvendig utvikling. «Men det kan vere fare for
at rammer og detaljerte fagplaner, med velmente mal og innholdsdirektiver, kan kvele bade liv
og skaperkraft» (Holst Buaas, 2009, s. 35).

Estetikk og kreativitet

Det er skrevet en rekke bgker om smabarnspedagogikk, hvor fokuset ofte kan vere pa
betydningen av ytre stimuli og/eller det fysiske miljget. Sma barn er i aller hgyeste grad
kroppslige, noe som gir seg til kjenne i deres umiddelbare tilnaerming til verden. Dessverre er
det liten litteratur om dette pa de mer avanserte utdanningsnivdene — ungdomsskolen,
videregaende og hgyere — som om det fysiske miljget og dets pavirkning pa utvikling viker mer
til siden ettersom det unge mennesket mer og mer operasjonaliseres mot et sosialt vesen (hvor
menneskelig kommunikasjon star i sentrum). Kan hende malet med sosial utvikling er a
begrepsgjere de fore dette opplevelsene, kroppslige som umiddelbare sanselige, sette ord til
tankene — for saledes a forbli i en teoretisk verden hvor modeller skaper en forenkling og
forutsigbarhet av verden, samtidig en distanse til en fenomenologisk veren. Forventninger og
forhapninger. Antakelser og overveielser. | et hapefylt barekraftig perspektiv, er det gnskelig
a vurdere estesi som et moment ved en dynamisk utvikling. Jensen (2013) redegjer for hvordan

kreativitet kan skape en forbindelse, en sanselighet i matet mellom verden og ideen:

Det a vaere kreativ er & holde ut det kaoset som virkeliggjeringen av uferdige ideer
forarsaker. Det er en del av den kreative prosessen a ordne opp i dette kaoset. Nar man
har kommet i orden, er som oftest ideen virkeliggjort. | lgpet av den kreative prosessen

skapes kunnskap hos den som skaper. Den setter seg i kroppen (s. 42).

Spersmalet blir hvorvidt en estetisk opplevelse forutsetter eller ligger til grunn for kreativitet.
Jensen (2013) setter fokus pa prosessen ved det skapende, at det kreative danner en omveltning,
en utveksling av pavirkning og handling. Kreativiteten er estesiens forlgselse — frargvet
ettertidens vurdering, arsakssammenhenger, og ideenes emosjonelle stillstand — og skaper en
plutselig klarhet. Kreativitet er handling og fremskritt. Den fordrer hode og kropp bundet
sammen. Den gjer sansene ufullendte hvis de ikke virkeliggjeres. Kreativitet leder en mot  ta
valg — det krever mot a veere i en kreativ prosess. Utfoldelsen er ikke bare umiddelbar, Det er
ikke gitt at generering av kunnskap, danner evne til skaperkraft. Jensens utredelser av

kreativitet, gir assosiasjoner til Piaget, hvor operasjonaliseringsbegrepet over er hentet fra; hvor

29



individet gar fra & veere umiddelbar og fysisk, til abstrakt og forestillingen. Haugen, Lakken og
Roéthle (2013) nevner at: «Opplevelser utvider sanser og felelser, men estetisk aktivitet er i
tillegg preget av en form som brukes for @ kommunisere noe» (s. 24). Det estetiske blir altsa
sosialt gitt, som hendelse og uttrykksform innenfor en kontekst. Opplevelsen er meningsfull,
og estetisk erfaring behgves for a erkjenne tilhgrighet (Hohr, 2013). Kreativitet som estetisk
virksomhet skal veere nettopp det, ikke et tidsfordriv, men virkefullt i seg selv: «De skal fungere
som en pakobling, sa man er til stede med hele seg selv i leeringen og opplevelsene» (s. 52).
Hvorpa en tiltrekning oppstar i det estetiske. Carroll (2006) presiserer at estetiske erfaringer
alltid bestar i en slags tilfredsstillelse — enten livshejaende eller i komposisjon med opplevelsens
gvrige emosjonalitet (s. 71). Enn simpelt, i form av glede. Opplevelsen Carroll utbroderer
handler spesifikt om den estetiske opplevelsen av kunstverk. | en hverdagslig estetisk og
sgkende tilstand, dreier opplevelsen seg mer om at vi star i det apne, kjenner, faler etter, og
trekkes mot det noe opplevelsen omkranser. Nysgjerrighet overfor det skjgnne — rettere sagt
hva der fanger var oppmerksomhet. Estetikk behgver ikke ngdvendigvis veere knyttet mot det
skjgnne, hva som er vakkert. Carroll (2013) skriver videre hvordan estesien innehar
falelsesmessige konnotasjoner, men at elementet av tilfredsstillelse verken er gitt eller absolutt
for enhver estetisk opplevelse (s. 72). Forbindelsen mellom positiv affekt og estetisk opplevelse
har historisk sett kommet av vurdering og anerkjennelse av smak hva angar kunst og
kunstuttrykk. Hva som er godt behgver ikke vere vakkert, og skjgnnhet er ikke gitt iboende
godt. En positiv estetisk vurdering (seerlig fornemmelser av skjegnnhet, som kan veere
tilfredsstillende) er ei ensbetydende med en estetisk opplevelse — disse kan differensieres (s.
74). Han nevner kunstverk som utlgser vemmlige folelser (’displeasure’). I en desinteressert
tilfredsstillelse  (°disinterested pleasure’) gar den estetiske erfaringen utenom en
opplevelsesmessig affektivitet — den har en egen affekt som pavirker seg selv, og ikke skaper
velvere for den der opplever. Selv i opplevelsen forblir det en distanse, der den ikke utlgser en
gitt fglelse. Det handler ikke om hva som er, hva det er, men at det er. Muligens en form for
anerkjennelse av nuet, gyeblikket, uten at det bergrer ved a skape bevegelse. Likevel,
desinteressert tilfredsstillelse kan sammenknyttes med en fglelsesmessig tilstand, en

fornemmelse av hva tilfredsstillelsen bunner i:

But perhaps beginning with Schopenhauer, there emerges the view that aesthetic

experiences are those in which in the very process of having them we are freed or
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liberated from the cares of self and society, that is, from every ordinary concern to which
flesh is heir (Carroll, 2006, s. 74).

Estetikk som avgrenset, men dpe

Slik skriver Carroll, og postulerer og falsifiserer om hverandre, i et lgpende sprak fylt av
diskursive eksempler. Tankebanene er innflgkte, komplekse, men ikke ungdvendige
kompliserte. Vendingene er seige som rgtter, der de stadig falger en kurs av kommunikativ
tetthet. Forholdet volum og masse utgjer et objekts grad av tetthet. Som nevnt vitner dette
samtidig om estetikkens vidtskuende abstraksjon. Nar den estetiske opplevelsen, i form av
desinteressert tilfredsstillelse, transcenderer pa slik mate, at den frigjer og lafter, skaper den
bevegelse i kroppen som ikke er bundet av dens somatiske tyngdekraft. Motvekten til en
tyngdekraftig stillstand, er falelsen av romlighet. At her er det levelig. Opplevelsen fasiliterer
en potensiell utfoldelse. Men Caroll (2006) hevder selv at denne bergvelsen av verbal forstaelse,
abstraksjon av sadan hendelse, heller ikke er adekvat for forstaelsen av estetikk. Nar den
estetiske opplevelsen transcenderer, fremvirker den ogsa en instrumentalitet. Den er altsa ikke
kun for seg selv. Ikke a tilneerme seg en kategorisk avgrensing av tingen, blir like vilkarlig som
a utbryte «plutselig frihet» som estetikkens opplevelseskjerne. Lukkethet og avgrensning kan
0gsa skape en estetisk fornemmelse — dette er ikke forbeholdt kun det mystiske, a sta i det apne.
Hos Carroll (2006, s. 76) kan en desinteressert tilfredsstillelse vaere blant en estetisk opplevelse,
uten medfelgende folelse av frigjorelse (’liberation’). Desinteressert tilfredsstillelse behover
ikke sidestilles med stillstand. Manglende falelse av frigjerelse og frigjering menes a kunne
differensieres. Kan hende dette muligens gjer seg mest gjeldende siden Carroll beskriver
estetiske opplevelser overfor og av kunstverk. Som Mathisen (2005) skriver: «l siste instans er
det derfor ikke tingene, men ideen som er skjgnn; og ideen er noe vi i prinsippet kan erkjenne»
(s. 27). Nar det leses om barnehagepedagogikk, og estetikk hos sma, unge mennesker, trer
nyansen mer frem: Fantasiutvikling mot kroppslig utfoldelse. Hvor motsetningsfylte er disse to
— kroppslighet og idéverden? Hvor kommer den praktiske persepsjon inn i samspillet? Nar
Carroll (2006) utleder et perspektiv pa innholdet ved den estetiske opplevelsen, beskriver han
hvordan den estetiske opplevelsen gjerne formes av maten de estetiske attributtene opptar og
former fornemmelsen av de estetiske dimensjonene (s. 89, min oversettelse). Det omhandler

0gsa var egen respons overfor slike fornemmelser:
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That is, a specimen of experience is aesthetic if it involves the
apprehension/comprehension by an informed subject in the ways mandated (by the
tradition, the object, and/or the artist) of the formal structures, aesthetic and/or
expressive properties of the object, and/or the emergence of those features from the base
properties of the work and/or of the manner in which those features interact with each
other and/or address the cognitive, perceptual, emotive, and/or imaginative powers of
the subject (s. 89).

Omen ogsa ser dette i forhold til de grunnleggende filosofiske tankene om skjgnnhet (Mathisen,
2005), kan en forsta en estetisk opplevelse som & anerkjenne et noe og dets iboende
(desinteressert) skjgnnhetsgehalt der det setter seg ut fra bakgrunnen og samtidig danner en
erkjennelse av a tilhgre en starre helhet. Slik Dickie (1997) forstar Schopenhauer etter Kant,
hvor skjgnnheten vaerensmessig er bade natidig fundert og anses avsondret fra relasjoner det

skjgnne har til noe utenfor (s. 27, min oversettelse).

Ideen om det naturlige

| et konkret rettet estetisk perspektiv, sidestiller Bourassa (1991) arkitektur og landskap, siden
begge er estetiske objekter hvis funksjon er tilrettelagt for menneskelig aktivitet (s. 16, min
oversettelse). Det pekes videre pa hvordan arkitekturen som fagtradisjon, gjerne forholder seg
til det enkelte bygg, mens forstaelsen av landskap kommer av et helhetlig syn pa dets innhold
av flere bygninger og objekter dertil, samt mennesker i det. Det er viktig & forsta ikke bare pa
hvilke mater strukturer i den ytre verden sammenfaller, men ogsa hvordan «[...] the
understanding of nature and its beauty depends on our construction of order and purpose»
(Kemal & Gaskell, 1993, s. 2). Dermed blir maten de ulike deler i et landskap henger sammen,
en viktig innfallsvinkel (bokstavelig talt) til & kunne forsta serlig dynamikken ved det enkelte
bygg. Perspektivet er trefoldig: Gestaltorient ved at den ogsa er gkologisk, og for det tredje
basert pa denne dyptliggende ideen om at tilsynelatende ulike deler henger sammen, og ikke
minst persiperes gjennom filtre (forutsetninger, kroppslighet, dertil). Denne fornemmelsen av
sammenheng og helhet, finner sin plass i sgken etter ideen Vi vet at det finnes en harmoni, vi

kjenner den i oss, og som barnet forventer vi & finne den i naturen der den forekommer naturlig.
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Leering

«[s]ocial reality exists, so to speak, twice in things and in minds, in fields and in habitus, outside
and inside of agents» (Bourdieu, 1992; gjengitt i Jarvis, 2009, s. 28).

Etter & ha forsgkt a utlede en natidig kurs av hva baerekraft og estetikk betyr, hver for seg, blir
det neste trinn & belyse teorier pa leering. Den pedagogiske litteraturen sier meget lite om
hvordan den pedagogiske virksomheten kan veere bzerekraftig. Det samme kan sies om det
estetiske. Utenom at pedagogikken bgr ha et instrumentelt forhold til disse — at dette er hva som
skal komme ut av den pedagogiske virksomheten: Forstaelse for at eksempelvis beerekraft er
viktig for utviklingen, at elever og studenter skal lzeres opp til en baerekraftig fremtid (Cloud,
2000). Han spgr seg hvorfor utdanne for barekraft? En kan lure pa hvorfor utdanningen skal
vaere for og/eller til baerekraftighet, og ikke i seg selv veaere ogleller forega baerekraftig. Vi
vender tilbake til diskusjonene omkring disse i oppgavens neste del. For na ngyer vi oss med
de simple linjene av hva leeringsbegrepet bestar i. Muligens finner vi en kime til hvorfor de to
allerede nevnte fenomenene forstas slik de gjar, pedagogisk sett. Laering burde veere et tema for
pedagogikken som bade er vel inkorporert, for ikke & nevne vel sa verdsatt, i utviklings- og
utdanningssammenheng. | falge Ordnett defineres leering som «tilegnelse av ny viten eller ny
atferd». De farste assosiasjonene falger av at leering, som begrep, pa sa mate foregar ganske sa
konkret, gitt i gyeblikket. Likevel synes det som om fenomenet leering er mangefasettert og
flerdimensjonalt i sitt virkefelt. Muligens pavirkes dette av perspektiv: | oppdragelsesgyemed
fungerer lering instrumentelt ved at det er noe (kunnskap, kompetanser) der bar tilegnes. |
utdanningssammenheng gjennom at «[o]ppleringen skal fremme elevenes allsidige utvikling
og deres kunnskaper og ferdigheter» (Leereplanverkets generelle del, LK06). Selv om dette er
skolens mandat — altsa elevens egen utvikling — skjer slik opplaring gjerne gjennom allerede
fastsatte mal for resultater. Formal leder gjerne til malform. Utvikling er et begrep hvor
endringen tilsynelatende skjer av seg selv, innenfor et gitt tidslep slik det forstds i
utviklingspsykologien. I motsetning til dette er dannelsen en tilbakevending til idealet for
utviklingen — dog, Haaland (2012) peker pa selvdannelsens uvurderlige plass i oppleringen:
«Skolens kunnskapslgfte er basert pa oppfordring til elevene om & fglge med, mens
pedagogikkens oppfordring er at studenten skal fa fred til & oppdage seg selv» (Haaland, 2012,
s. 226). Kan hende en ikke kommer utenom et ideal, formal, ogsa ved lering. Slik Dewey (1997)
postulerer utdanningens demokratiske funksjon. Bjurstrém (2004) forklarer for eksempel

hvordan arkitekturen for pedagogikken ogsa har en instrumentell funksjon: Dens virksomhet.
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Illeris sin leeringsmodell

Der hvor leering tradisjonelt anses som tilegnelse av kunnskaper og evner (for eksempel klassisk
behaviorisme), rekker dens perspektiv i dag bredere i emosjonell, sosial og samfunnsmessige
henseende (llleris, 2009, s. 1; min oversettelse). Leering er med andre ord et komplekst
fenomen. Illeris (2009) har selv konstruert en modell pa lzering, som kombinerer den eksterne
interaksjonsprosessen (med «individ» gverst og «omgivelser» nederst) med intern tilegnelse
(bestaende av «innhold» og «insentiv» pa hver ende av dimensjonen) — hvor i kjernen er
individet sett i relasjon til ervervelsen (s. 9; se vedlegg NR). Slik sett fremstar modellen lik en
trekant, hvor «innhold», «insentiv» og «miljg» danner hvert sine dimensjoner. Essensen forstas
a ligge i utviklingen av funksjonalitet, sensitivitet og sosialitet. Dimensjonen «innhold» tar for
seg hva som lzres — det blir pekt pa at formalet hos den leerende er a skape mening og evne til
a takle det handlende liv, og pa sa mate utvikle en personlig funksjonalitet (s. 10, min
oversettelse). Dimensjonen «insentiv» er det som skal sgrge for denne tilnzermingen — sgken
etter mening — og det hva som skal til for at gnsket om leering skjer. Her handler det om a utvikle
en personlig sensitivitet. Disse polene pavirker ikke bare hverandre, men initieres ogsa av den
pavirkningen interaksjonsprosessen utgver og sammenknyttes i leeringsprosessen. Det er denne
integreringen som er ment a oppbygge ens sosialitet. Like fullt er det hensiktsmessig a anta at
det sosiale ikke bare gar pa sosiabilitet, men ogsa tilbgyelighet til individmessig a vere i den
verden (sa vel fysisk) en sgker & skape mening ut fra og av. De fleste moderne lzringsteorier
innebefatter seg med at det sosiale, og samfunnsmessige (’societal’), er essensielt for leering
(Engestrom, 2009; Elkjaer, 2009). Mening, praksis, fellesskap (’community’) og identitet er
hos Wenger (2009) utgangspunktet for en sosial leeringsteori (s. 211, min oversettelse). Laering
gjennom erfaring, gjaren, a tilhgre, samt ved a bli. Det handler om a vare seg selv, forsta hvem
en er i et starre praksisfellesskap, og faktisk engasjere seg i denne.

Illeris (2009) gjengir hvordan det (etter Piaget) kan distingveres mellom fire typer
lering. Et viktig moment her er hukommelsen. Ved at leering skjer, genereres det endringer i
strukturene minner tar form av. Endringer kan foregd enten ved at ny kunnskap erverves, at
leringen foregar akkumulativ — hvor nye strukturer oppstar. Slik laering er gjerne isolert, ved at
kunnskapen ikke ngdvendigvis er meningsfull eller kontekstuell. Assimilerende laering vil si
kunnskapsgenerering som tilfaller sammen med kunnskap allerede etablert i hukommelsen. Ny
kunnskap tilpasses altsa den eksisterende. Akkommodasjon oppstar nar det som laeres ikke

passer inn med hva en allerede forstar, hvorpa ny leering forekommer. En blir ngdt til & utvide
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hukommelsesregistrene ut fra hvordan leringen av det nye fremgar. Denne formen for leering
anses 0ogsa som a ha et bredere virkefelt. Illeris (2009) nevner ogsa transformativ leering som
det nye i tiden. Her blir endring en mer altomfattende prosess, hvor leringen finner en rute inn

blant overgangen i innsikt til en nyvunnen veerensfylde:

However, ordinary discussions of learning and the design of many educational and
school activities are concentrated on and often only aimed at assimilative learning, as
this is the sort of learning that the usual understanding of the concept of learning is about
(Meris, 2009, s. 14).

Transformativ leering

Wenger (2009) legger frem fire premisser for leering: «At vi er sosiale vesener, at var kunnskap
er et sparsmal om kompetanse innenfor et gitt kunnskapsfelt, at kunnskap dreier seg om aktiv
deltakelse i verden» (s. 210, min oversettelse); samt at. Sett i forhold til gnsket om utvikling av
de natidige kompetanseomradene, er det behov for & anse lering som mer omfattende, og
saledes innebefatte seg med en kombinasjon av de ulike leeringsformene Illeris (2009) har
skissert over: «Meaning — our ability to experience the world and our engagement with it as
meaningful — is ultimately what learning is to produce» (s. 210)

Hos Mezirow (2009) — som farst konseptualiserte termen transformativ lering — blir
denne «definert som en prosess hvor en transformerer referanserammer (blant annet
tankemgnstre og perspektiver), samt forhandsantakelser og forventninger, til & bli mer
omfattende, differensierte, dpne og mottakelige for endring» (s. 92, min oversettelse). En
transformativ  leering kombinerer det fysiske (instrumentelle) med det dialogiske
(kommunikative). En handlingskraft, samt evne til stadig kritisk reevaluering av ens
perspektiver. Nar Kegan (2009) belyser temaet transformativ laering, bergrer han denne
omsluttende veerensfylden. En transformasjon av selvet. At en narmer seg en selvstendig,
egengjort narrasjon (’self-authoring’): «We do not only form meaning, and we do not only
change our meanings; we change the very form by which we are making our meanings» (Kegan,
2009, s. 44).

Leering som prosess omhandler ogsa hele personen (Jarvis, 2009). Det gjelder & forsta
det sosiale vesen der mater verden refleksivt, vaerende og sansende: «However, the fact that the
individual is social is crucial to the understanding of learning, but so is the fact that the person

is both mind and body» (s. 25). Jarvis (2009) benevner leering som en tilstand hvor personen
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har gjennomgatt en utvikling og endring. Dette er den aktive delen av erfaringen. Slik Dewey
(1997) skriver om erfaringen — at en gjar seg erfaringer (s.183). Passivt star vi likevel i
erfaringen. Lik et rom, hvor vi beveger og simpelthen kun er i det. Bevegelsen er det som far
oss til & oppleve romlighet. At vi er. Selv i det passive. Tilnerming til det vi er i, er aktiviteten.
Seken. Farst er opplevelsen av a ikke vite — sgken etter mening — hvor kroppen er det vi treffer
verden med (fritt etter Skarderud, 2004). Ettersom disse inntrykkene fester seg i 0ss, gjennom
sanselighet og persepsjon, genereres et indre sprak som danner sammenheng mellom det vi
opplever og maten vi opplever det pa (Jarvis, 2009). Vi danner et sosialt sprak, bade i oss selv
og overfor kronologien (Dewey, 1997).

Disse to, det indre og det ytre, er ulgselig knyttet til hverandre. Laering foregar alltid
passivt og aktivt innenfor, og pavirkes av en gitt, sosial kontekst. Slik sett knytter Jarvis (2009)
leeringsbegrepet opp mot sosiale konstruksjoner som ogsa forstas interaksjonelt. Nar vi endres
(leres) og forstar oss selv annerledes, forandres ogsa de sosiale omgivelsene. De konstrueres
av interaksjonen mellom hva som er og detsom er (fritt etter Kegan, 2009). I sin konkrete form
forstar Jarvis (2009) leringen som & involvere sensasjon, personen og det sosiale (min
oversettelse): «Finally, we see that as a result of learning, we become changed persons and so
only in being can we become and in learning we experience the process of becoming» (s. 29).
| denne natidige, transformative tankegangen, er dette leringens mal: Omdannelse. Pa et relativt
simplere plan, gjer Dewey (1997) ogsa delvis rede for erfaringen, den der spenner ut fra en
aktivitet som lgser opp og likevel favner en betydning. Det antas at nar Dewey beskriver
erfaringsbegrepet, er aspektet om erkjennelse vel sa anvendbart til & forsta utvekslingen som
skjer: «Nar vi genomfor en aktivitet och utstar foljderna och nar den forandring handlingen
orsakar reflekteras i en forandring inom oss blir sjalva omvandlingen laddad med betydelse»
(s. 183). Slik sett ender ikke erfaringen opp med & bli mindre intensjonell enn leringen — ei
heller den transformelle leeringen. Likevel er det vanskelig & gripe om den transformative
leringens transcenderende kraft. For i endringen behgves, kan hende, anerkjennelsen av
erfaringen, mer enn kun som opplevelse, som bade en umiddelbar (forbindelse av passiv og
aktiv) hendelse, samt dens potensiale for utvikling av «storre eller mindre kunskap om
sammanhang och relationer» (Dewey, 1997, s. 184). En slik tankegang er ikke ngdvendigvis
ny. En av de forste som satt en slik forlgsende endringsskapning i sammenheng med
leeringsbegrepet, var Carl Rogers, med termen signifikant leering (llleris, 2012, s. 66).

Anerkjennelsen kommer ogsa av en forstaelse av det som rundt, konteksten, leeringen

skjer i. Leering fungerer innenfor kulturelle sammenhenger. Slik sett blir lzering en prosess hvor
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individet mgter bade seg selv og andre som referanserammer. «Mens Piaget ser pa barnet som
en liten ’forsker’ som konstruerer kunnskap om verden hovedsakelig pa egen hand, mente
[Vygotsky] at leering er avhengig av menneskene i barnets omgivelser» (Lyngsnes & Rismark,
2010, s. 61). Nar barnet utvikler seg som et sosialt og kulturelt vesen, skjer dette ved hjelp av
andre mennesker, hvor kommunikasjonen — spraket sarskilt — er det viktigste, medierende
redskap. Spraket danner en forbindelse til verden: «[s]praketer redskap for det & tenke» (s. 62).
Nar spraket her benevnes som et redskap, kan en ogsa likestille det fysiske som medierende for
utvikling og leering. Samhandling i og med omgivelsene, fordrer en intuitiv tilneerming, selv
der kunnskapen om og miljget per se er ukjent. Vi kommer tilbake til dette med Gibsons (1986)
teori om fasilitering. For na ngyer vi oss med a postulere sadan, at det fysiske leeringsmiljget i

seg selv kan fungere som et hjelpende redskap i menneskers laeringsutvikling.

Fysisk leeringsmiljg og romlighet

Rum er ikke statisk materialitet, men skabt af de mennesker, barn savel som voksne,
som gennem deres intentioner med og virke i relation til stedet har praeget
omgivelserne. Disse mennesker har efterladt sig spor. Spor, som kommunikerer,
skaber betydning, muligheder og begransninger for nutidens aktagrer. Som historiske
overleveringer er ting, steder, rum og indretning derfor fyldt med betydninger og
prioriteringer, der imidlertid ofte er glemt som prioriteringer, hvad der giver dem en

serlig — om end upaagtet — autoritet [...] (Gullov & Hejlund, 2005, s. 22).

Postholm (2013) definerer leeringsmiljeet som «de miljgmessige faktorene i skolen som har
betydning for elevenes sosiale og faglige leering, samt deres generelle situasjon i
skolehverdagen» (s. 288). Hun presiserer at et godt leringsmiljg bedrer elevers faglige utbytte
og sosiale kompetanse. Nar det oppstar en slik gjensidigheten, hvor elever trives og bidrar, vil
en kunne karakterisere den pedagogiske virksomhet ut fra et beerekraftig felt. Hos Nordahl
(arstall kilde) anerkjennes det fysiske miljget kun med en bisetning, sett i forhold til det
didaktiske og sosiale. Som nevnt tidligere, omhandler litteratur om det fysiske leeringsmiljoet —
i pedagogisk henseende — med fordel opplevelser og den hverdag i omgivelsene som er rettet
mot unge barn (eksempelvis Jensen & Bgjer, 2013; Larsen, 2005; Buaas, 2009; Hgyland &
Hansen, 2012). Kirkeby, Gitz-Johansen og Kampmann (2005) har for eksempel tatt
utgangspunkt i et tilneermet uformelt fenomenologisk perspektiv, gjennom observasjoner og

intervjuer med barn i den danske grunnskolens forste trinn (‘indskoling’; 0-3. klasse), for &
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finne ut av deres «tilgang til og forstielse av rummet, [...] dels vil vi fokusere pa rummet som
en serlig kulturel konstruktion, der befordrer og forhindrer forskellige typer af adferd og
handlinger [...]» (s. 47). De fremhever at de yngste barnas tilgang til rom sirkulerer mellom tre
aspekter (s. 47): De sgker a skape et personlig romhvor de kan styre hvor mye de skal vare pa
eller av— noe som ogsa inkluderer hvor mye stimuli de gnsker & motta, eller hvilke andre som
far delta i deres private rom. Barnas utfoldelse baserer seg saledes ogsa pa relasjonelle hensyn,
i hvilken grad de sgker & avgrensele (enkelte) aktiviteter de deltar i. Pa sa mate kan en muligens
forsta deres spatiale fornemmelse som a kategorisere handlinger og deltakelse ut fra grad av
eget og inkluderte andres engasjement, samt hvordan de velger a la, og/eller forholde seg til, de
andre utenforstaende barnas aktiviteter. Barn lerer seg at hva som skjer og det de gjar, foregar
innenfor et gitt sted og i en viss tidskronologi. Sist pekes det pa at barn i aller hgyeste grad er
opptatt av rommets muligheter til omskaping:

Hvad enten vi taler om det indendgrs eller det udendgrs rum, er der tale om bgrnenes
eller elevernes konstante forsgg pa at sette deres eget preeg pa rummene, at veere
meddefinerende for, hvad der foregar hvor, men ogsa for, hvordan rum kan indrettes,
forandres, hvordan genstandene i rummene kan bruges til mange andre formal end netop

det, de maske oprindeligt er produceret med henblik pa, osv. (s. 48).

Leeringsmiljg og romlighet

Nar undervisningen ikke tar dette i betraktning, men heller styres utenfra og saledes blir
lerersentrert, frafaller utfoldelse i rom og sted som nevnt i avsnittet over. Slik Kirkeby, Gitz-
Johanson og Kampmann (2005) selv beskriver det, innskrenkes barnas mulighetsfelt (s. 49).
«Rum er ladet med praedefinerede opfattelser af, hvad de skal bruges til, men de er samtidig
scene for sociale kampe om retten til at definere domener, territorier og dermed position,
autoritet og legitime aktiviteter» (Gullev & Hgjlund, 2005, s. 35). Rommets utforming og
uttrykk er pa sa mate ikke det som avgjer hva som skjer der, men blir en del av en stgrre sosial
orden. Etter hvert som barna implisitt lerer seg & kjenne rommets dynamikk, falger romligheten
av denne selvfalgelige hjemlige falelsen. | begynnelsen skjer en umiddelbar forbindelse
mellom kropp og rom (s. 38), enten det er et tilsynelatende plutselig inntrykk av dets helhet
eller en mer gjennomgaende avkoding. Det legges vekt pa at denne fornemmelsen er hgyst

erfaringsbasert — kulturell savel sosial.
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[...] at akterer, bern savel som voksne, handler i forhold til de strukturelle betingelser,
som bl.a. de institutionelle rum udger. Pa denne vis kan man sige, at rum og
materialitet har en padagogisk kraft. Men bgrn lader seg ikke passivt paedagogisere,
hverken af rum eller mennesker. Derfor er rum ikke blot medvirkende til reproduktion,

men ogsa til fornyelse (Gullgv & Hgjlund, 2005, s. 40).

Dermed blir rommet sosialt. Det skapes noe der. Det apnes for noe og lukkes for noe annet —
deri tillegges bevegelse i rommet visse normbaserte mgnstre som ikke ngdvendigvis er regulert
av det eksplisitt fysiske. Bade det fysiske og det sosiale avgrenser. «Den indre udformning af
bygningen kan endvidere beskrives som mensteret af rum, [...]. Bevegelse mellem rummene
mulggeres af abninger og forhindres af lukkede eller laste dgre» (de Jong, 2005, s. 92).
Rommets utforming ma altsa ses ut fra en intensjonell idé, selv om brukere av rommet muligens
ikke favner (dets opprinnelige) bruksformal. Uten at det skal postuleres en gitt viten, kan det
antas at én mate & apne opp et rom pa, i sin forstaelse av det, er a la perspektivet av romlighet
favne en helhet. Romlighet innskrenkes ikke kun av a leve i rommet, men omfatter ogsa
erkjennelsen av den overordnede strukturen rommet er en del av — den symbolikk som kommer
av kulturell innflytelse utenfra rommet. Rommets ytre strukturer, som utgjeres blant annet av
selve bygningen, bidrar med taus kunnskap. Bade de Jong (2005) og Gullgv og Hgjlund (2005)
tar altsa forbehold om at romlighet innehar sosiologiske aspekter, og fordrer implisitt at rommet
ikke kan forstas uten disse. Arkitekturen er muligens det fagfeltet som kan apne opp for en mer
gjennomgaende forstaelse av rommet i en fysisk kontekst. Vi skal i den neste delen komme
nermere inn pa de arkitektoniske sidene ved romlighet. Det kan uansett vare viktig a
anerkjenne det sosiale som ikke kun innebefatte seg med grupper av individer — interaksjon —
men ogsa enkeltindividets muligheter til utfoldelse i det gitte rom. Ut fra et fenomenologisk
hensyn kan det angivelig veere med dette romligheten begynner. For opplevelse av utfoldelse
kan umiddelbart avgrenses av tilgjengelighet det fysiske — ikke bare hva som fremtrer farst,
men like fullt potensialet der skilnes. De Jong (2005) benevner rommets makt: «Det er vigtigt
at medtenke den fysiske udformning, ndr man studerer det sociale liv i skoler og
daginstitutioner, sa regelmassigheder, mgnstre, kan afdakkes» (s. 106). Ett eksempel pa
maktstrukturer blant det fysiske, er opplevelsen av proksimat (det som ligger naermest; av det
engelske ’proximity’). Aspektet om slik tilgjengelighet trer gjerne farst via synet. At vi ser at
noe er tilstede — en kobling mellom at en er og det hva en er overfor. Kirkeby, Gitz-Johanson

og Kampmann (2005) skiller mellom hard og blgt funksjonalisme — hvordan rom fremtrer med
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sine henholdsvis avgrensede (for eksempel skolekjakken) eller dpne muligheter for bruk:
«Begrepet blgd funktionalisme beskriver rum og elementer, der er arkitektonisk veldefinerede
men funktionelt svagt kodedds. 50). | et tradisjonelt skolebygg, omhandler dette forbindelse
mellom de ulike klasserommene — som i visse fagtilfeller (eksempelvis naturfag, sleyd og
handverk, samt skolekjgkken) er spesialbygde — og hvordan de plasseres i skolebygningen, ikke
bare i forhold til hverandre, men ogsa overfor den overordnede strukturen skoleanlegget utgjer.
Klasserommenes oppsett i relasjon til hverandre, og i harmoni med skolens generelle utforming,
danner ideelt sett bade en intuitivitet overfor handlingsrammene det fysiske tilrettelegger for; i
tillegg til maktuttrykket som ligger implisitt i bygningsmassen. Med andre ord, hvilke deler av
skolen som fremheves og skjules, samt omrader av skolen som benyttes mer enn andre.
Proksimat, det der oppstar farst. De Jong (2005) beskriver hvorledes en skoleleder, ved a ha sitt
kontor i periferien av skoleanlegget med egen inngang, skjules for elevmengden, hvorpa «er
det svert at udeve et peedagogisk lederskab, der satter sit preg pa skolen. [...] Som det var nu,
virkede det, som om han ikke fandtes, og han blev heller ikke betragtet som vigtig» (s. 108-
109). Her ser en hvordan bade det romlige (fysiske) og det sosiale gjenspeiles i hverandre. Slik
sett blir ogsa innredning (ikke bare konstruksjon av), hvordan det fysiske leringsrommet
utformes innvendig av mgbler og gjenstander, det «der kan aktivere rum og skabe liv» (Fjord
Jensen & Bgijer, 2013, s. 93).

Som hos Hansen og Nagbgl (2008): «Vi ma udnytte og synliggare hele vores eget
sanselige repertoire» (s. 19). Ebdrup (2013, s. 42) trekker ogsa frem det a aktivisere sansene i
det daglige, ved a bruke estetiske virkemidler til & skape liv. Leringsmiljget skal jo nettopp
stimulere til leering (og utvikling). Dermed ma en stadig skape bevegelse og dynamikk pa de
steder leering er ment & forega (over hele skoleanlegget), for at rammebetingelsene ikke skal
stivne og ende i stillstand. Dette gjar ogsa til kjenne behovet for varierte leeringsmiljger, ikke
bare innenfor det samme emnet eller undervisningsomradet, men i aller hgyeste grad overfor
forskjellige leeringsarenaer. Ulike leeringssituasjoner krever kan hende differensierte uttrykk og
utforming, der de ogsa kommuniserer kontekstuelt. Ebdrup (2013) beskriver den bevisstheten
som ma til for & skape rom der kommuniserer hensiktsmessig etter slik leeringssituasjonen
forstas — ut fra ogsa aktiviteter og sosial interaksjon. «Man kan ikke forvente, at nye rammer
alene skaber den gnskede padagogik eller organisation — eller at en ny padagogik andrer
leeringskulturen uden at de to gvrige faktorer fglger med» (Fjord Jensen & Bgjer, 2013, s. 56-
57). Noe som Schanke og Skalholt (2008) ogsa peker pa i sin kortfattede sammensetning av

ulik forskning om skolebygg og leringsutbytte.
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Kapittel IV i1 Effektene av det fysiske miljg

«En skola ar utéver en arbetsplats ocksa en offentlig motesplats» (Bjurstrom, 2004, s. 36). Ikke
bare skapes og tilegnes kunnskap i skolen, mennesker bergrer hverandre, formes av og pavirker
sin kultur. Skolen fungerer som et utviklingsmiljg, hvor individer sosialiseres (Bjorklid, 2005).
Vi blir til det vi er, der hvor vi er. Det skjer en bevegelse bade i oss samt med oss selv i sferen
vi romsterer innenfor. Hvordan avspeiler vare bevegelser, var kroppslighet, maten vi pavirkes
av det fysiske? | sin egen fagtradisjon, makter ikke estetikken a si noe om verken utfoldelse av
estetisk sans eller en videre tilnzerming den estetiske forstaelse burde lede mot i pedagogikken.
Dens vidtgaende anvendelse (for pedagogikken) her blir saledes snever. Strumse (2012) spar
seg om ikke begrepet estetikk bgr vende tilbake til sin opprinnelige etymologi, med «studiet av
persepsjon» (s. 283). Med andre ord, det er ikke slik at forstaelse av estetikk i seg selv gir den
pedagogiske virksomheten dynamikk. Kan hende behgves det en mer rikholdig innsikt i var
oppfattelse, og mate a lese «de egenskaber, vi afleser direkte af de fysiske omgivelser, og som
siger noget om vores forhold til dem» (Kirkeby, Gitz-Johansen & Kampmann, 2005, s. 49).
Derav benevnelsen fasilitering (‘affordance’) som vi snart skal ta for oss. Muligens kan dette si
noe om var spatiale prosess, ogsa i et leringsmiljg. Bjorklid (2005) hevder at selve
«[m]iljobegreppet omfattar savél fysiska och sociala som kulturella egenskaper. Dessa
egenskaper ar transaktionella, det vil sdga i ett standigt véxelspel, integrerande och svara att
sarskilja» (s. 29). Hun peker pa at det finnes to ulike miljger: Et objektivt — hvor det fysiske kan
avklares og males — samt det subjektive. Det er i den sistnevnte vi her anser romligheten —
forstaelsen av rom, hvordan vi saledes beveger oss i samt beveges av det.

En ny stremning i det vestlige samfunn er et skifte i fokus fra «& ha til & vaere» (Strumse,
2012, s. 284), hvor opplevelse star sterkere enn besittelse. Det gjengis hvordan mennesker ut
fra en kognitiv preferansemodell foretrekker naturpregede landskap (etter Kaplan & Kaplan,
1989; gjengitt i Strumse, 2012). Dette innebaerer ikke kun at miljget (naturen) er naturlig, for
det finnes omgivelser av natur hvor vi kan mistrives. Noen kriterier som ligger til grunn for a
like et miljg, er: God oversikt (det som Cold, 2003, benevner som lesbarhet, og som Lynch,
1960, har utbrodert) — hvor fornemmelsen av romlighet er mer intuitiv — samt egenskaper som
gjer omgivelsene tiltrekkende («interessant eller meningsfull»; Strumse, 2013, s. 289). Vi
kommer narmere inn pa generelle prinsipper for utforming av et variert skoleanlegg i neste
kapittel. Strumse (2013) henviser til studier hvor forskningen av fysisk miljg og trivsel, har
fordel av a «fokusere badepa stedene og menneskene» (s. 290). Her er et interessant punkt at

personer som vurderer omgivelsene som gode, uavhengig av deres faktiske forhold, er
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tilbgyelig til & trives bedre — simpelthen fordi de har et eget attribusjonsmgnster hvor trivsel er
utgangspunktet. Opplevelse av miljget vil saledes akkumuleres til den allerede eksisterende,
indre erfaring. Nar en skal forsgke a forsta opplevelsen av omgivelser i naturen, blir det
naerliggende a ta i betraktning den biologiske komponenten — «evolusjonere psykologiske
mekanismer» (etter Bourassas treleddede teori om estetiske opplevelser, 1990; gjengitt i
Strumse, 2012, s. 291) — mens miljger med menneskelige og menneskeskapte i stgrre grad
pavirkes av en kulturell orientering. Vi kommer inn pa dette med Ulleberg (2006) og den
historiske og symbolske konteksten skolebygg kan forstas innenfor. Det tredje elementet er den
personlige. Angivelig kan en anta at denne formen i starre omfang enn de to ovenfornevnte

pavirker den umiddelbare responsen, opplevelsen og pa sa mate atferden i det gitte miljoet.

Fasilitering: Umiddelbar lesbarhet
«S0 we must perceive in order to move, but we must also move in order to perceive» (Gibson,
1986, s. 223).

I denne delen vil det redegjores for hva fasilitering (‘affordance’) er, og forseke a lede
disse prinsippene inn mot antakelsen om hvordan de kan influerer opplevelsen av fysiske
forhold ved leringsmiljget. Rettere sagt, hvordan det bygde miljget tilrettelegger for
atferdsmenstre. James J. Gibson er mannen bak begrepet ‘affordance’, som i sin teori
omhandler persepsjon av omgivelsene (gjengitt i Gifford, 2007; Gibson, 1986).
Sammensetninger av hint i miljget skaper en umiddelbar oppfatningsevne (Gifford, 2007, s.
31). Gibson forstar denne sammensetningen (‘layouts’) som bestaende av materie (‘substance’)
og overflate (‘surface’). Fasilitering er altsa hva denne sammensetningen utgjer: «Perhaps the
compositon and layout of surfaces constitutewhat they afford» (Gibson, 1986, s. 127). Det er
denne umiddelbarheten som gjer Gibsons teori unik, ifglge Gifford (2007), hvordan
umiddelbare funksjoner fremtrer. Nar vi beveger oss i verden, ser vi ikke den ut fra form og
fasong, men hvordan vi kan bruke den. Omgivelsene innehar for oss funksjonelle verdier. Hos
Kaplan og Kaplan (1995) forstas dette i en videre betydning, at vi foretrekker miljger som bidrar
til (fasiliterer) & dekke vare mest grunnleggende behov — slik som beskyttelse og a finne mat.
Gibson (1986) gar selv sa langt & anse miljget ut fra dets egenskaper som skiller miljgene fra
hverandre — ‘medium’, materie og overflater (s. 16). Medium er de grunnelementene vart
jordiske miljg bestar av — de fasiliterer grad av respirasjon (pusting) og grad av bevegelse.

Dermed synes det som om Gibson viker bort fra de fysikkorienterte forstaelsene av at verden

42



bestar i fysiske strukturer («bodies in space») som vi kan ane som objekter, atskilte enheter (s.
16). Pa sa mate legger han til grunn for et gkologisk syn pa persepsjon av omgivelsene. Miljg
er ikke det samme som den fysiske verden (s. 15). Miljget, og omgivelsene, er det som
umiddelbart fremtrer for oss. Med dette menes ikke hele miljget slik det oppfattes der og da,
men inkluderer ogsa det som omgir oss — det avgrensede stedet vi er en del avher og na. Slik
persiperer vi miljget i gyeblikkene vi befinner oss der. Saledes kan en betegne den fasilitering
Gibson (1986) skisserer, som et rom hvor det innenfor skjer bade bevegelse, oppfattelser og
omgaende veivisere for atferd. Utover dette sier ikke Gibson stort om den utvikling, utfoldelse
eller uttrykk av menneskelighet som de pedagogiske antakelsene i denne oppgaven legges til
grunn som drivkrefter. Likevel, innenfor dette tilsynelatende lukkede rom, hender det saker av
ikke bare (negativ) deterministisk natur (slik Gibson ogsa anser den overordnede, fysiske
verden & besta i):

[...], even when substances change, they are often restored by processes of growth,
compensation, and restitution so that an equilibrium or steady state arises and there is
invariance despite change — an invariance of higher order than mere physicochemical

persistence (s. 21).

@kologi og sosial fortolknng

Med andre ord beskrives en gkologi som er uforanderlig og stadig seker tilbake til sin iboende
harmoni. Fasiliteringsbegrepet har saledes positive konnotasjoner — ikke bare som pekepinn pa
handling, men ogsa i fornemmelsen av tilstedevaerelse. Blant annet Kirkeby (2006) tar for seg
det arkitektoniske ved de konkrete egenskaper det fysiske innehar. Hun gir seg ogsa til kjenne
med at dog arkitekturen innebzrer en rasjonell funksjonalitet, behgver den en aktgr — noe der
kan fornemme og motta — med ogsd utfoldende intensjoner. Hos henne forstas denne
intensjonen som & bestemmes av kulturelle og erfaringsbaserte aspekter, hvor arkitekturens
funksjon brukes slik den er intendert. Pa s mate kan en si at denne funksjonsrettede intensjonen
er gitt farst gjennom et sosialt lag av fortolkning. Gibson (1986) selv fordrer en umiddelbar
fasilitering som ikke er kulturelt, men naturgitt og —bundet. Med andre ord overskrider det
sosialt symbolske — fasilitering er det som kommer farst. Slik vi forstar her er kultur ikke natur,
men forvaltning av natur far ngdvendigvis et kulturelt omriss. Kirkeby (2006) utdyper heller
ikke denne rasjonelle funksjonaliteten. Det som likevel kan hentes ut her, er, pa ene siden,
kulturelle og pa den andre, sanselige siden ved det estetiske rom.
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Persepsjon gjennom bevegelse

Gibson (1986) skriver at selv om fysikken ikke ngdvendigvis er verdiladet, er gkologien det (s.
140, min oversettelse). Den fordres av idealer, og er saledes formet av kultur. Vi skal ikke ga
inn i detaljer, eksperimenter eller forskning ved Gibsons tanker om denne direkte formen for

persepsjon, utenom a spisse inn tanken om hvordan:

The character of the visual world as given not by objects but by the background of the
objects. Even the space of the airplane pilot, [...] was determined by the ground and the
horizon of the earth, not by the air through which he lies (s. 148).

Var oppfattelse av omgivelsene kommer ikke av at objekter beveger seg per se, men hvordan
vi fornemmer deres tilgrensende overflater samt brytninger i og mellom disse. Saledes
omhandler ikke den visuelle persepsjonen gjenstandene i seg selv, men de perseptuelle
forholdene vi umiddelbart fornemmer. Vart syn (’vision’) er oppmerksom bade pa det vi ser —
gjenstanden for blikket — samt var intuitive forstaelse av ens kropp i forhold til gjenstanden, i
tillegg vart forhold til helheten rundt disse (omgivelsene). Det er noe av dette som gjor
fasiliteringsteorien saregen. Gibson (1986) hevder saledes at synet er kinestetisk. Han
fremhever hvordan vi opprettholder informasjon om var kroppslighet samtidig og like fullt som
vi leser omgivelsene deretter. Synet er altsa bevegelse — ikke bare gjennom persepsjon av lys,
men sé vel etter som kroppen stadig forflytter seg. Et flytende (‘flowing”) og et fast (‘arrested’)
optisk arrangement viser til en person i henholdsvis bevegelse og i ro, i forhold til et gitt miljg.
Bevegelse og ro er det som oppleves gjennom persepsjon av bevegelse og ikke-bevegelse i dette
visuelle mgnsteret (s. 183; min oversettelse). Falgerekken i persepsjon, er variasjonen i mgnstre
av hva vi persiperer. Det er dette som utgjer overflatene og variansen blant disse, slik at vi kan
se verden som fasiliteringsrik, endog: «Perceivers are not aware of the dimensions of physics.
They are aware of the dimensions of the information in the flowing array of stimulation that are

relevant to their lives» (s. 306).

Kaplan og Kaplan sin teori om det velgjgrende miljget

Naturlig mot skapt miljg

«The expression natural environments not intended to include only purely natural elements,

any more than the built environmentrefers exclusively to constructed elements» (Kaplan &
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Kaplan, 1995, s. 3). Kort beskrevet betegner naturlige miljger omgivelser vi erfarer som
naturlige. De oppfattes som a ha en «naturlig» orden. Kaplan og Kaplan peker selv pa at bruken
og forstéelsen av naturbegrepet er vanskelig & definere bra nok. A distingvere mellom natur og
kultur kan ogsa veere en utfordring. Vi kan her forsgke a skille mellom bygde miljger og miljger
i naturen, ved & se pa hvordan opplevelser av natur-omgivelser foregar i kontrast til maten
skapte miljger pavirker vare (mer eller mindre bevisste) overveielser av atferd. Et naturlig milje
gir altsd umiddelbare opplevelser og erfaring, mens bygde miljger virker inn pa var bevissthet
om sgken etter mening i symbolsk forstand. Som mennesker praver vi a tillegge vare egne
kulturelle verdier til det bygde miljget, mens de naturlige omgivelser fremhever en intuitivitet.
Vi tilpasser det skapte til noe menneskelig hgyreist og sivilisert, mens naturen fremhever det

naturlige (intuitive) i oss. Hvordan forstar vi miljger som fremstar enten naturlige eller bygde?

Perseptuell kategorisering av miljgpreferanser

«It is clear that whereas the concept of nature is very much part of the human experience the
language for discussing it is neither rich nor precise» (Kaplan & Kaplan, 1995, s. 3). Selv om
vi ikke ngdvendigvis kan forsta eller definere omgivelsene, anerkjenner Kaplan og Kaplan
mennesket som «deeply concerned with information and examines the environment as a vital
source of information» (s. 3). Saledes ma det vaere noe — i omgivelsene eller var fornemmelse
av dem — som bidrar med informasjon. Persepsjon er det som oppfatter og gir opplysning.
Fasilitering er det som bidrar til forstaelse. Samtidig vurderer vi informasjon etter negative eller
positive mgnstre, ogsa der hvor forstaelse av omgivelsene er intuitive. Vi ilegger altsa var
persepsjon verdimessige konnotasjoner: «The evaluation of information is essential; effective
functioning relies on sorting the good from the bad, the useful from the useless» (s. 5).
Vurdering av miljger, skapte som naturlige, fglger av en fornemmelse av grad av fordelaktighet.
Kaplan og Kaplan (1995) skisserer to perseptuelle kategorier: Innhold og spatial utforming. En
mate & kategorisere innhold pa, er ved & differensiere mellom et bygd og et naturlig miljg —
altsa i hvilken grad miljget er formet av mennesker. Kategorisering av innhold bestemmes
gjerne av faktorer som referanseramme (’frame of reference’), viktigheten av landomradet (hva
miljget i hovedsak kan sies & bestd i; eksempelvis industrifelt etc.), samt kjennskap til
omgivelsene: «In some instances, a mixture of human influences is perceived as essentially
similar, whereas in other cases — mostly in the context of residential land use — human

intervention is further distinguished into several distinct categories» (s. 31).
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Kategorisering av omgivelsenes innhold kan altsa forega gjennom generalisering og
nyansering. Ved vurdering av omgivelsenes (spatiale) utforming, trekker Kaplan og Kaplan
(1995) frem Gibsons fasiliteringsbegrep: «|[...] an underlying criterion in making a preference
judgement is an evalutation of the scene in terms of presumed possibilites for action, as well as
potential limitations» (s. 32). De viser til studier (evaluering av ulike landskapsfotografier) hvor
apenhet og antatt definerte romforhold (’spatial definition’) er to serskilte karakteristikker som
virker inn pa vurdering av omgivelsenes utfarelse. Noe som stgttes av annen litteratur — for
eksempel allerede nevnte Gibson (1986) og romlighet som persepsjon av mgnstre, samt Cold
(2003) sin forskning om apenhet (hos henne leselighet), som vi skal anvende mer inngaende i
neste kapittel.

Hva bestemmer miljgpreferanse?

«[...] the most preferred content-based categories have generally been ones where nature is
dominant in the scenes» (Kaplan & Kaplan, 2005, s. 44). Studiene med vurdering av fotografier
av landskap de viser til, hentyder at omgivelser med menneskelig inngrep er mindre foretrukne
enn miljg hvor det naturlige er mer fremtredende — selv blant det menneskeskapte. Det trekkes
frem hvordan mennesker saledes er mer sensitive og vurderer det bygde i forhold til det
naturlige som omslutter dette manipulerte miljget. Samtidig synes det som om miljger
foretrekkes ut fra hvor umiddelbart funksjonell informasjon kan trekkes ut fra det vi oppfatter
(persiperer), ogsa etter som vi beveger oss i omgivelsene. Om det vi opplever (miljgets grad av
apenhet og spatiale utforming) der vi er, bidrar til & utfylle funksjoner vi anser som viktige, kan
vi si at miljget er tilfredsstillende. Det handler saledes om en umiddelbar forstaelse av
situasjonen som kan fasilitere videre, potensiell handling: «In spatially defined areas and in
open forests, by contrast, it is far easier to judge where one can venture safely and what to
expect» (s. 49). Men det understrekes at kategorien ’innhold” (’content-based’) i seg selv ikke
er nok til & forstd hva slags miljger som foretrekkes. Dermed er det blitt utarbeidet en matrise
for preferanse (se vedlegg nr. 5), for & forsgke & si noe om hvordan vi forholder oss til
informasjon i og fra omgivelsene: «The Preference Matrix evolved from extensive examination
of the scenes that are most and least liked across numerous studies» (s. 57). Denne bestar i to
hovedkategorier, med hver sine to underaspekter. Den farste kategorien inkluderer forstaelse
og utforsking. Selv om forstaelse er viktig, er mennesker i behov av omgivelser og situasjoner
som krever at de utvider sin forstaelse — i det minste at det foreligger slike muligheter.
Utforskning er viktig for a kunne tilegne seg ny kunnskap. Ikke minst for & utvide allerede
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eksisterende viten, samt bedre begripe tidligere forvirrende situasjoner og hendelser: «At the
same time, it provides a way to deepen one’s grasp, by inquiring into new facets of a familiar
situation» (Kaplan & Kaplan, 1995, s. 52).

Den andre kategorien involverer grad av logisk slutning (’degree of inference’), som pa
sett og vis innebefatter seg med miljgets utforming. Slik Gibson (1986) henviser til maten
menstre (forhold mellom lys og marke partier) virker sammen pa, samt fornemmelsen av
romlighet (proporsjoner og dybde). Slike opplysninger vi henter fra miljget, gir akkurat nok
informasjon til at vi likevel ma fortolke dets betydning: «Thus there is greater emphasis on what
might be seen from a different vantage point as opposed to what is immediately apparent»
(Kaplan & Kaplan, 1995, s.52). Pa sa mate virker grad av logisk slutning gjennom to filtre: Et
umiddelbart og et forutseende. De to hovedkategoriene som vi her kan betegne som behovog
slutning far utslag i fire kombinasjoner sakalte informasjonsforhold (’informational factors”):
Sammenheng (’coherence’), kompleksitet, leselighet (’legibility’) og mystikk.

Opplevelse av sammenheng spiller inn pa var evne til & fornemme orden og & kunne
finne fokus — denne informasjonen krever liten bearbeidelse. Et oversiktlig miljg er lettere a
forsta, men fordrer ikke ngdvendigvis videre utforsking. Som nevnt tidligere — og noe vi vender
tilbake til med blant annet Cold (2003) — foretrekkes omgivelser som er avbalanserte hva angar
kompleksitet. For simpelt kan lede til understimulering, et for komplekst miljg kan skape kaos.
Kompleksitet her ma likevel ikke misforstas som at det eksempelvis er mange gjenstander og
mye a forholde seg til i miljget, men at omgivelsene gir inntrykk av en viss struktur. Essensielt
er variasjon i omgivelsene, og at dette sdledes overlapper med god sammenheng. Det henvises
til Lynch (1960; i Kaplan & Kaplan, 1995) sitt begrep om leselighet, som er det ved
kompleksitet og sammenheng som tilrettelegger for potensiell atferd og utfoldelse: «Legibility
thus entails a promise, or prediction, of the capacity both to comprehend and to function
effectively» (Kaplan & Kaplan, 1995, s. 55). Lesbarhet bygger opp om evnen til & kunne feste
seg ved egenskaper (landemerker med mer) og nyanser i de perseptuelle menstrene, slik at
omgivelsene kan forstas som seregne og meningsfulle. I det at ulike miljger kan forstas som
betydningsfulle, ligger ogsa en idé om at her ma en utforske og bevege seg for a fa et starre
bilde — det er noe som stadig holdes skjult. Etter som en er i og beveger seg, samler inn
informasjon fra omgivelser og opplevelser, dannes nye perspektiver som i sin tur kan utforskes.
Av bevegelse i rom falger behov for mer og annen kunnskap om det vi ikke direkte kan favne
— derav aspektet mystikk. Disse fire aspektene ma altsa ses i sammenheng og forstas ut fra

hvordan de virker inn pa hverandre.
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Lynch og byens lesbarhet

Lynch (1960) apner selv sin bok med falgende beskrivelse av bydesign (for gvrig betegnet som

en tidsmessig kunstform; *temporal art’):

On different occasions and for different people, the sequences are reversed, interrupted,
abandoned, cut across. It is seen in all lights and all weathers. [...] Nothing is
experienced by itself, but always in relation to its surroundings, the sequences of events
leading up to it, the memory of past experiences (s. 1).

Vi ser sjeldent byen som én helhet, heller oppstykket og bestaende av deler. Selv om vi kan ane
dens enhet — for alle sanser deltar, og vart bilde av byen akkumuleres gjennom
sammensmeltningen av disse. Vi tillegger ogsa andre interesser til vart perspektiv, og er
samtidig passive og aktive. Byen lever i hovedsak sitt eget liv, og vi er del i dens endring i liten
grad. Dens overordnede uttrykk kan vedvare over tid, men nyansene — de ulike bygninger og
gater med mer — er i stadig endring. Byens elementer er: Stier (’paths’), kanter, regioner, punkter
(’nodes’) og landemerker. Disse fungerer i en sammenheng. Det kan synes som om mennesker
flest grupperer de inn i mindre kategorier som utgjer stgrre sammensetninger, hvor helheten i
sin tur oppfattes a veere gjensidig bundet av disse delene.

Det kan vere rimelig a anta at slike tilnerminger ikke bare gjelder byen som et
perseptuelt konkret tilfelle, men at et slik perspektiv er gjeldende i og for andre, mindre, dog
vel sa komplekse, situasjoner og hendelser. Nar Lynch nevner apenhet i byen, kan vi her forsta
et generelt miljg som godt om det er oversiktlig og gjenkjennelig, samtidig som det gir inntrykk
av en viss romslighet — at her er det plass ogsa til meg og mitt, slik at vi kan ilegge omgivelser
personlige meninger og betydninger. Det handler om a gjare stedet til sitt sted, «a true place»
(s. 92). Lynch fremhever hvordan vi ber tilrettelegge vare bygde miljger bedre til menneskelige
handlingsmgnstre og symbolske verdier, mer enn motsatt — & kun tilpasse oss omgivelsene ut

fra hva vi oppfatter der.

Det velgjgrende miljg

Etter en periode med stress og hardt arbeid hvor mental utmattelse (’mental fatigue’) folger, er

kroppen i behov av restitusjon. «Stress involves the preparation for an anticipated event that
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has been evaluated as being threatening or harmuful. Though mental fatigue may well result
from such circumstances, it also arises out of hard work on a project one enjoys» (Kaplan &
Kaplan, 1995, s. 178). Kaplan og Kaplan vektlegger maten vi retter vart fokus mot noe i verden
utenfor, og de egenskapene vi har til & styre vare pafglgende responser. Nar evnen til & klare a
holde fokus minsker, kan en differensiere ved a si at en enten er over- eller understimulert. Kan
hende gjgremalet har blitt for monotont, eller oppgaven som star til grunn fremstar
uoverkommelig. Da er en i behov for avveksling. Likevel er det ikke slik at en bokstavelig talt
er mentalt utslitt, en kan fortsatt evne a sgke (utenfor seg selv) etter berikelse. For eksempel
enten ved a ta del i andre aktiviteter eller simpelthen trekke seg tilbake. Ved overstimulering
behgver en & finne bergringspunkter som skaper sammenheng mellom en selv og relevante
aspekter ved kaoset. En kan ha fordel av a forsgke a knytte eierskap nar en er understimulert
gjennom a aktivisere seg. Kaplan og Kaplan (1995) hevder at «it is necessary to have
interrelatedness of the immediately perceived elements, so that they constitute a portion of some
larger whole» (s. 184). Det handler om & finne en tilknytning (’connectedness’) til, samt et
nyvunnet perspektiv (’scope’) 1 miljoet en er, for & kunne restituere seg.

A matte rette oppmerksomheten til noe pé& en bevisst og direkte méate, kan uttamme
kroppens evne til utholdenhet over tid. Dermed behgves et miljg som kan frigi en fra trangen
til stadig & matte rette oppmerksomheten direkte mot noe. Opplevelse av behag i et miljg —
omgivelser som foretrekkes — kan redusere behovet for bevisst fokus, og dermed gi muligheter
for restitusjon. Denne teorien tar utgangspunkt i at nervesystemet fungerer pa en slik mate at
opplevelse av ubehag reduserer eller hemmer lyst, og omvendt. A vare i et foretrukket miljg
som saledes far en til & slappe av, minsker ogsa behovet for & matte opprettholde fokus.
Naturlige omgivelser fyller hjernen var — restituerer — ved a temme (her: frigjare) plass til
«cognitive content different from the usual» (s. 189). Denne usagte, opplaftende tilstedeveeren
kan knyttes opp mot den desinteresserte, estetiske opplevelsen beskrevet tidligere, hvor vi i mer
naturlige miljger anerkjenner det for sin egen harmoni. Vi opplever at det er noe utenfor oss
selv i en egen gkologiske rytme som er selvopprettholdende uten at vi ma behgve a forvalte
eller (tilsynelatende) foreta oss noe. Saledes kan vi gse av dets livgivende synergi samtidig som
opplevelsen utfordrer var sgken etter «a world unto itself, a place in which one might be self-
sufficient and encounter a wide variety of meaningful experiences» (s.191). Kaplan og Kaplan
(1995) nevner og gjengir hvordan den tradisjonelle japanske hagen — av demografiske arsaker

sma i sterrelse, men fyldig i sin kreative utforming — fungerer som en hel verden i en liten; hvor
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det videre gis til kjenne en naturlig, biologisk kraft som er utenfor var kontroll, men som ma
aksepteres om en skal klare a leve i og gjennom den.

Ogsa fascinasjon og forenlighet (’compatibility’) overfor omgivelser er viktige for at de
skal kunne ha en oppkvikkende virkning. Naturen bidrar med et utall gjenstander og prosesser
som gir sterke inntrykk og fascinerer — slik som for eksempel dyr, og planter (som vokser).
Samtidig kan mennesker ha en dragning mot a oppleve stgrre ro i naturbaserte omgivelser enn
i mer siviliserte, urbane strgk. | byer sgker mennesker til parkomrader for tilbaketrekning og
avslapning. Pa den ene siden opplever vi en mer befriende form for kontroll ved at vi ikke stadig
behgver a ha full oversikt — vi kan gjemme oss bort uten & forsvinne, finne en slags enhet
mellom oss selv og der vi er. Samtidig gar det an a forsta forenligheten med naturen pa en litt
annen mate, ved at «rather than leading to control, wilderness experience leads to a sense of
awe and wonder and, at the same time, relatedness» (gjengitt i Kaplan & Kaplan, 1995, s. 194).
Det er dog ikke kun villmark som skaper tilhgrighet, men ogsa naturlige miljger generelt — for
eksempel forvaltning av ens egen grannsaks- eller blomsterhage. For & oppsummere kan en si
at omgivelser som oppleves naturlige er behagelige (’pleasurable’), samtidig som de
tilrettelegger for menneskelige funksjoner. De skaper rom til at en kan bevege seg fritt samt
utforske i trygghet og fortrolighet. Dette kan gi muligheter for at tilsynelatende irrelevante
tanker kan opplases eller fordrives i sitt eget tempo: «The least demanding role of the restorative
experience is probably that it allows these distracting fragments to run their course» (s. 196).
Saledes kan en si at naturlige miljger er velgjarende.

Far vi skal fordype oss i konkrete prinsipper for gode skoleanlegg, kan det saledes vaere
hensiktsmessig med en mer inngaende redegjgrelse av hvordan vi — da ferst og fremst barn —

forstar omgivelsene.

Hvordan barn leser omgivelsene

Titman (1994) har gjennom et samarbeid mellom WWF ("World Wildlife Foundation’) og
Learning Through Landscapes (heretter LTL; en britisk veldedighetsorganisasjon for fremming
av skolens omrade — >school grounds’), utarbeidet et storre dokument med fokus pa hvordan
barn opplever sitt skoleomrade. | forordet benevnes det at: «As the world becomes more a
dangerous place and children’s freedom to roam decreases, so the school grounds, as a safe
open space, becomes ever more important — a special place for generations of special people»
(Lucas & Martin, 1994, s. i). Med andre ord er hele skoleomradet, ikke bare selve
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skolebygningen, viktig for alle barn, og heller ikke kun for de med spesielle, funksjonelle
behov. Selv om dokumentet ikke tar for seg opplevelse eller bruk av selve skolebygget, men
kun dets utendgrsareal — det som betegnes som det gvrige skoleanlegget — kan forstaelse av
barns erfaring og tilneerming overfor hele skoleanlegget ogsa belyse pa hvilke mater skolen som
kulturell og sosial konstruksjon spiller en viktig rolle i menneskers virksomme liv. Malet i
denne oppgaven er dog a peke ut prinsipper for et bedre fysisk leeringsmiljg. | én forstand, en
dynamikk som i all hovedsak tradisjonelt sett baserer seg pa klasserommet og resultatorientert
undervisning: Kunnskapsforedlingen deri. Men vel sa viktig hvordan skoleanlegg generelt
faktisk benyttes. Dermed blir skolen som pedagogisk virksomhet viktig, ved at den tilrettelegger
og oppmuntrer til utvikling og engasjement. Ved farste gyekast, kan det virke som om Titmans
arbeid (1994) omhandler (gnske om) sterre fokus pa aktivisering i skolen. Derfor vinkler
dokumentet seg naturlig nok inn mot barn i grunnskolen, og serlig overfor lek og aktiviteter
som skjer der. LTL baserer seg pa rikholdig empiri om fordelen med skoleomradet som uteskole

(’outdoor classrooms’):

Examples [of significant impact] include a reduction in vandalism; changes in social
behaviour and attitude; the development of a new ethos of care for the place and the
people in it; increased levels of community interest and involvment; a reduction in
truancy [’skulking’] levels; improvements in discipline; and generally that ’everyone

somehow seems happier — even the school teacher’ (Titman, 1994, s. 1).

Kulturell symbolikk og umiddelbar persepsjon

Titmans (1994) prosjekt har fire forskningsomrader: i) Den skjulte leereplan, ii) Forholdet
formell leereplan og barns holdninger og atferd, iii) Relasjonen miljgdesign og barns opplevelse
av dens kvaliteter, samt iv) Kritiske elementer i prosessen mellom miljgets dynamikk (endring
og utvikling) ut fra barns holdninger og atferd (s. 2; min oversettelse). Titman gjengir tidligere
forskning pa miljgets pavirkning pa de sma barn (blant annet Chawla, 1986), hvor omgivelsene
og de fysiske faktorene overordnet sett, alene ikke er adekvate for & utlede det Chawla betegner
som «the social embeddedness of the place» (gjengitt i Titman, 1994, s. 7; mine oversettelser).
Sosiale, kulturelle og personlige faktorer bidrar ogsa til falelsen av a tilhgre — gjenklangen
miljget skaper ut fra dets symbolikk, samt utvekslingen i barnets vesen og omgivelsenes veeren.
Utover dette gjer Titman (1994) rede for forskning og litteratur som behandler miljget som
kulturelt -og identitetsskapende, at de pa sa mate inneholder mening — en instrumentalitet der
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peker ut en formalsbasert opplevelseshorisont. Tilsynelatende henger dette fint sammen med
Gibsons (1986) tanker om miljeet som tilbyder av (fasiliterer) funksjoner. Men Gibsons teori

forbigar disse bakenforliggende verdivurderingene, nar han vedgar miljgets umiddelbarhet:

The perceiving of an affordance is not a process of perceiving a value-free physical
object to which meaning is somehow added in a way that no one has been able to agree

upon; it is a process of perceiving a value-rich ecological object (Gibson, 1986, s. 140).

Det Gibson fordrer, er den naturlige lesbarheten ved omgivelsene (der innehar
handlingspotensial). 1 Bjorklids (2005) kunnskapsoversikt av det fysiske leringsmiljget
kommer lesbarhet inn, beskrevet som: «Avlasning ar en viktig ingrediens i samspelet med den
fysiska omgivningen. Den fysiska miljon sander budskap till eleverna som talar om huruvida
man &r valkommen eller inte i miljon» (s. 33). Titmans (1994) prosjekt tar dog utgangspunkt i
den kulturelle pavirkningen, og interaksjonen, mellom miljget og den sosiale konteksten.
Dermed er det interessant a se hvordan hennes arbeid forholder seg til det skapte miljgets
innvirkning pa barns utfoldelse, sett opp mot Gibsons teori om fasilitering. Denne
vektleggingen av kulturelle egenskaper, fremhever hun pa bakgrunn av prosjektets resultater —
hvordan barn leser omgivelsene. Til & begynne med forstds miljget hos barn ut fra dets
potensialitet: «[...] they constructed the whole into elements with which they could identify
and which for them held some meaning» (s. 23). Noe som ogsa Skantze (1989) ogsa fremhever,
hvordan barns fundamentale opplevelses- og forstaelseshorisont bestar av en overlappende
helhet. Forst senere, med erfaring og utvikling, kommer systematiseringen: «De sokte sétta in
sina intryck i storre sammanhang, de ordnade dem. Detaljer var inte bare roliga, de var ocksa
tecken, de betydde nagot» (s. 138). Videre foregar altsa prosessen med a tilegne seg kunnskap
om miljget, ikke bare som en umiddelbar (her: spontan) lesbarhet, men ogsa etter en stadig
evaluerende gjennomgang av omgivelsenes egenskaper (Titman, 1994). Barnet sgker mening
blant tingene omgivelsene utgjar. Forstaelsen hos barnet baserer seg pa det som ovenfor ble
nevnt som grad av tilhgrighet. Denne tilegnelsen av miljget, «mitt eller ditt» (s. 24), er med pa
a danne en falelse av identitet overfor der en er. Selv om Titman ikke selv nevner det, gir dette
assosiasjoner til en kognitiv rettet miljgatferd — hvor en hgyere erkjennelsesform utgjer
utgangspunktet for tilneerming og utfoldelse i miljget, derav de evaluerende aspektene. Titman
(1994) henviser til det sosiale utgangspunktet som referanse, der kulturelle normer gjerne

bestemmer fortolkningen av gjenstander og/eller aspekter ved miljget i negative eller positive
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henseende. Forholdet til utemiljeet seerlig kom ofte ut fra hvor barna bodde hen — eksempelvis

pa landet eller i byene — og saledes ogsa hvordan deres hverdag formes deretter.

Miljg som instrument ved barns utfoldelse

Pa samme mate som blant annet Cold (2003) viser til preferanser mellom miljg og bygde
omgivelser — noe vi var inne pa i forrige del hva angar Kaplan og Kaplan (1995) — leser barn
altsd miljget utenfor skolebygget ut fra dens grad av fordelaktighet (Titman, 1994). Altsa en
fornemmelse av omgivelsenes tillagte, iboende verdi. Ut fra dette ser en antydninger til en
vurdering av de estetiske aspektene som sadan: Hvordan en faler seg der en er (s. 27). Noe som
0gsa er av stgrre interesse her, er barns preferanse av utemiljget fremfor innendars: «External
environments, particularly natural environments, signified opportunities for a range of things
children wanted and needed to do which were not possible indoors» (Titman, 1994, s. 27). Det
kan synes som om utemiljget i stgrre grad stimulerer utforskertrangen barn kan ha. Barna i
Titmans undersgkelse foretrakk ogsa frie, naturlige omgivelser som ikke var designet ut fra
spesielle bruksformal, fremfor bygde lekeplasser. Barna forstod skoleomradene ut fra den
verdien de ble antatt & ha for skolen som helhet, sarlig med tanke pa at de ansa skoleomradet
som deres eget. Dette gjorde at de vurderte skolens verdsettelse av uteomradet i relasjon til

hvordan dette reflekterte skolens verdisyn overfor dem selv.

Whilst the physical design of school grounds and the elements within them prescribed,
to some extent, the way the grounds were used, children read these elements as signifiers
which conveyed messages and meanings about the cultural context of the place (Titman,
1994, s. 55).

Disse funnene peker i retning av at barn ikke bare bryr seg om miljget og omgivelsene — noe de
i aller hgyeste grad gjer, ved gnsket om & engasjere seg i & ivareta det naturlige miljget — men
ogsa lar seg personlig affisere av dets naturlige eller intensjonelle (bygde) uttrykk. Der hvor det
naturlige miljeet, slik som skog og frie uteomrader, gir grobunn for et gkologisk perspektiv,
overfgres dette til et gnske barna har om at det bygde skoleomrade skal kunne reflektere disse
helhetlige verdiene. En speiling av det naturlige. For barna hos Titman (1994) opplevde at
skoleomrader designet spesifikt for dem, ikke imetegikk deres behov: «Playground’s are
boring, they just hinder you» (s. 67). Titman (1994) peker ogsa pa egen og annen forskning,
hvor barns involvering i utforming av skoleomradet, gjerne farer til et mer positivt syn pa skolen
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som helhet. En generell aktivisering av barn i deres skoleomrade — «caring for and ’doing
things’» — gir 0gsa utslag i en forbedret interaksjon forhold barn og skole utgjer. Eierforhold
og mulighet til & bidra i sin egen skolehverdag, er viktig — for elever som for lerere og
pedagoger (Fjord Jensen & Bgjer, 2013, s. 47). | stedet for at skolegarden bestar av en stor, gra
asfaltflate, gir et mer naturlig preg et umiddelbart komplekst inntrykk (Titman, 1994). Denne
kompleksiteten skaper ofte en positiv variasjon: «[...] the fact that the natural environment
provided lots of interesting things to study and explore and ’really look at’» (s. 107). Denne
preferansen for naturlige omgivelser — variasjon i kompleksitet — tilbyr ogsa barn mulighet til
a gjemme seg bort. Slikt fasiliterer ro og potensialet for et personlig rom, som Titman ogsa
gjengir etter Gibson. Dette gjelder nok i hovedsak for de minste barna pa grunnskolen — ut fra
resultatene Titman (1994) kan vise til. Hun peker videre pa at det er vanskelig for voksne &
predikere hva slags bygd utemiljg barn foretrekker, hva angar det a skulle utforme lekeplasser
og lignende aktivitetsomrader for barna. Variasjon i utforming av utearealer, i det minste pa
grunnskolen, er essensielt, ifglge Vaksvik med flere (1995): «Utelekeplassen ma bade ta hensyn
til behovet for oversikt og til behovet for konsentrert lek pa avgrensede omraders (s. 117).
Ogsa Ulleberg (2006) gjengir forskning hvor barns mgte med omgivelsene gjerne
foregar gjennom at barna finner ut av hvordan miljget passer inn med deres ideer om hva de
vil. P4 samme mate som Titman (1994) viser til at barns preferanse for det naturlige utemiljget
gar foran det skapte naermiljget, kan vi sa langt trekke et sammendrag etter hva Skantze (1989)
falgende sier om barn i smaskolen: «I barnens meningsskapande av den fysiska miljon i
[skolens] rum kan vi urskilja teman som att leka, ha roligt, att fa vara ifred, att vila, att kdnna

sig hemma i miljon, att orientera sig, att lasa» (s. 137).
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Kapittel V 1 Arkitekturens rolle for pedagogikken

Hayland og Hansen (2012) hevder «at ngkkelen til bedre lgsninger finnes i et stgrre fokus pa a
lzere fra bygninger i bruk, og ut fra det sgrge for en mer systematisk utvikling av nye lgsninger
som tar utgangspunkt i en forstaelse av virksomheten» (s. 43). Her snakkes det om utformingen
av barnehagen, hvor det videre legges vekt pa barnas opplevelser og bruk av den, men det er
sannsynlig d anta at en slik tilnserming er vel sa adekvat i forhold til elever i grunnskolen og

studenter ved hgyere utdanning.

Arkitektur som pedagogikk

Hvorfor inspirasjon er sa viktig, er muligens fordi det kan skape en fascinasjon for utvikling.
«Det vil sige, at det viktigste i kunsten er ikke billedet selv, men den bevegelse, den genskaben,
der finder sted, og kunsten er ikke blot repraesentationen, men i allerhgyeste grad ogsa re-
praesentation» (Kirkeby, 2006, s. 144). Differensieringen foregar i og mellom det der skapes og
skapelsesprosessen i seg selv. Gjennom a lage, uttrykke seg via form og materie, omskapes vare
egne ideer — var representasjon av det vi finner a vare. Likevel kan det skje noe nytt nar en
formelig skrider til verket, og resultatet kan bli et annet enn hva den opprinnelige
presentasjonen var ment & representere. Pa den andre siden formes vi av det som allerede er
skapt. Var representasjon samt det uttrykket vi sgker, kommer til syne (presenteres) blant annet
i det fysiske, sansbare miljget. Kirkeby (2006) postulerer arkitekturens rasjonalitet: Dens
funksjonsuttrykk. Arkitekturen uttrykkes gjennom sin utforming og utferelse, men dette er ikke
avgjerende for hvordan dets uttrykk representeres. Vi kan heller vektlegge «hvordan forholdet
mellom steders planlegging og utforming, og den regulering av praksisen som finner sted der,
vil vaere med pa & styre og reguleréndividets atferd og handlingsmuligheter» (Ulleberg, 2006,
s. 87). Med utgangspunkt i Ulleberg, kan en tenke at sledes virker skolen inn pa individer og
grupper av mennesker — ikke bare som et materielt anlegg, men ogsa som sosial institusjon: «Et
verdig og estetisk inspirerende skolemiljg er resultat av eksterne rammebetingelser, av en
kulturelt bevisst skoleeiers omsorgsfulle planlegging, av skoleanleggets arkitektur og av
brukernes beviste (sic!) holdning til estetisk kvalitet i skolehverdagen» slik Cold (2003, s. 33)
fremhever. Cold beskriver mater samt prinsipper pa hvordan ulike preferanser for
skoleanleggets estetiske utforming ikke bare spiller direkte inn pa trivsel og velveare, men ogsa
hvorledes skolens utforming implisitt skaper verdimessige konnotasjoner om dets symbolske

og samfunnsorienterte vektlegging.
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Skolen og det fysiske i samspill

Inge Mette Kirkeby (1999) gjengir at «vore barn stifter de farste mange ar bekendtskab med
samfund og kultur gennem repraesentation. Skolen kan defineres som en institutionalisering af
omsorg og kulturoverfgrsel» (i Kirkeby, 2006, s. 11). Uten at Cold (2003) henviser til Kirkeby,
peker hun pa at dette kan skilnes i maten det fysiske (hos henne det estetiske) frembringer
sosiale bergringspunkter overfor hentydninger om dets verdi. Kirkeby (2006) trekker selv frem
Klaus Mollenhauer, at barn i den moderne skolen beskyttes for noen av samfunnets realiteter,
ved at deres utvikling pa sa mate foregar under tilrettelagte forutsetninger; hvor de likevel
fordres innenfor en dynamikk som er fremtidsskapende. Dermed, hevder Kirkeby (2006), ma
sammensetningen og mekanisering av kunnskap utenfor skolen ogsa gjenspeiles i
undervisningen og tilrettelegging innenfor skolen. Dette er en antakelse som ogsa klinger i den
norske utdanningsanden, hvor forholdet mellom skolens innhold og senere yrkesliv begr vere i
overensstemmelse. Kirkeby (2006) sper seg: «Hvad er det egentlig, skolebygningen ’kan’ 1
forhold til det, vi synes, barnene skal leere?» (s. 12). I hennes doktoravhandling «Skolen finder
sted» legges det til grunn antakelser om at «lering og trivsel pavirkes af de fysiske rammer»
(Kirkeby, 2006, s. 12). Forutsetningen i og for leeringsmiljeet, er at den fysiske skolebygningen
regnes som en medaktar som pavirker skolehverdagen dit hen. Som Schanke og Skalholt (2008)
utdyper: «De fysiske rammene kan virke bade stimulerende og hemmende pa leeringsmiljget.
Om de fysiske rammer stemmer overens med skolens pedagogiske visjoner, virker rammene
stimulerende. Om de fysiske rammer er i uoverensstemmelse med skolens pedagogiske
visjoner, virker rammene hemmende» (s. 29). Samspillet treffer og avgjgres der hvor
differensierte fysiske betingelser mater brukernes disposisjoner og intensjoner. Barn finner seg
i en material verden, og bruker redskaper i omgivelsene til & overdrive stedssansen (fritt etter
Hansen & Nagbgl, 2008). Det fysiske ytre og det drivende indre skilles ei ad. Nyansering av
begrepet umiddelbarhet far en annen klang etter a lest om deres samtale og fotoprosjekt sammen
med barn i deres (skole)hverdag. Barn befinner seg ikke pa steder, men er alltid pa vei.
Underveis til andre lokaliteter: «Det er barn, der er undervejs, hvor stedernes serlige struktur
og kvaliteter ikke bliver prgvet af og gransket» (Hansen & Nagbgl, 2008, s. 106). Miljget
benyttes ikke for miljgets a priori, per se, men heller som funksjoner hvis attributter ikke
analyseres: «Sma bgrn indskriver grundlaget i kropspsyken» (s. 108). Utemiljget ses pa som
avstander til der de egentlig skal (veere). Nar barna er ute i den apne, vide verden, mister de
opplevelsen av romlighet og dermed tilstedeverelse og eierskap de finner sa lett innenders:

«Nar bgrnene er undervejs og alene, far deres billeder af omgivelserne et melankolsk skeer. De
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er pa vej uden at sla sig ned, men registrerer fra distancen, at de ikke er der» (s. 103). Nar barn
er sammen med andre barn, skaper de sitt eget i dette fellesskapet — hva enn det skal veere, der
og da. De utfyller saledes det rommet de avgrenser i den gitte situasjon. Alene star de apent,
selv i det fysiske der er ment a fasilitere levnad: «[Utemiljget] er indbydende og smukt, men
ogsa en smule skremmende. Indenfor er der sikkerhed og hjelp» (s. 103-104). Pa sa mate sgker
en hva kroppen favner — en avgrensning. Dette er hva jeg er, dette er hva jeg har, i dette finnes
det der kan skilnes. En slik forstaelse av romlighet, handler vel sa mye om & danne et omriss av
det rom en utgjer og saledes lever gjennom. Arkitekturen for den estetiske og utfoldende
(voksne), dreier seg ogsa om a gjenskape ideen om sin egen romlighet.

Om & forsta skolearkitektur

Cold (2010) nyanserer: «Arkitektur er den romlige og fysiske fremstillingen av form, funksjon
og teknikk pa et sted; mens estetikk omhandler den sanselige oppfattelsen, falelsesmessige
responsen og den kognitive forstaelsen og tolkningen» (s. 8). En slik idémessig fremferd ma,
kan hende, forstas kulturelt. Den er i det minste lokalt forankret, der hvor kroppen finner sitt
snitt til & utfolde seg; «... hvor estetikk, mennesker og handlinger smelter sammen til én
erindring eller forestilling» (Cold, 2002a, i Cold, 2003, s. 43). Det er i denne brytningen,
mellom fenomenologisk vidlgftighet og det rent (umiddelbart) pedagogisk-perseptuelle ved
arkitektur, at vi nd beveger oss mot en estetisk ramme omkring skoleanlegg. Blant
hovedkonklusjonene i Cold (2003) sitt prosjekt finner en eksempelvis «stor enighet blant
skolens myndigheter, planleggere, arkitekter, ledere, foreldre og brukere om hvilke estetiske
egenskaper som er viktige for leeringsmiljget» (s. 8). En annen tendens er at selv om elever og
voksne oppfatter arkitektur med mer, pd omtrent samme mate, er brukere av skoleanlegg
generelt mer positive enn eksperter overfor skolens estetikk. Vi skal systematisk ga disse
utfallene nermere i ssmmene. Fgrst, Cold (2003) tar utgangspunkt i en epistemologisk,
evolusjonistisk tilneerming til estetikk hvor dens gehalt endog er umiddelbar og kroppslig: «Det
skilles ikke mellom sansemessig oppfattelse og estetisk opplevelse og vurdering av de fysiske
omgivelser» (s. 11). Samtidig legges det til grunn, en forhandsantakelse, om at vurderinger av
estetiske kvaliteter er individuelt erfaringsbaserte samt forankret i kultur. Relasjonelle aspekter,
som ens rolle og medfglgende normer, pavirker likeledes: «Uansett hvor stor eller liten
innflytelse ’en evolusjonart utviklet preferenda’ har pd vére preferanser, er det forst og fremst
kulturelle normer og graden av tilegnet estetisk erfaring og kompetanse som vil dominere vare
preferanser» (s. 13).
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Eksperter og hverdagsbrukere

| sin forskning benytter Cold (2002a, 2002b, i Cold, 2003) seg av gaturmetoden for a finne ut
hvordan elever, lerere, skoleledere, og estetikere slik som arkitekter og kunstnere, vurderer
skoleanlegg. Overordnet sett kan en dele hennes resultater her til & innga i to kategorier: De
estetiske kvaliteter, og arkitektoniske aspekter (s. 15). Nar vi her foretar en slik atskillelse, sier
vi 0gsa at evaluering av arkitekturen er estetisk, pa sa mate at vurderinger tar utgangspunkt i en
umiddelbar forstaelse og opplevelse av rommet — i tillegg vurderes arkitekturen ut fra en lokal,
kulturell tilhgrighet. Begge disse innebefatter seg dog med kvaliteter som uansett angar
arkitekturen. Eksempler pa positive estetiske samt arkitektoniske aspekter og egenskaper, som
Cold trekker ut av sin forskning (se vedlegg nr. 6, del I). Selv konkluderer Cold (2003) med at:

De positive erfaringene kan relateres dels til de senere arenes skoleanlegg med attraktive
fellesarealer, apne, lyse arbeidsarealer og en hgyere standard pa innredning og utstyr,
dels til de arkitektoniske gode og apne skoleanleggene i tegl og tre fra bade 60-, 70-, og
80-arene, og dels til de eldre verdige og rehabiliterte skolene med stor takhgyde, liten

romdypde (sic!) og haye vinduer, dekorative bygninsdetaljer og godt handverk (s. 17).

Dog, Skantze (1989) kan vise til andre, mer nyanserte resultater med sine studier i den svenske
skolehverdagen fra 1980-tallet, her ferst med tanke pa ungdommer pa «hdgstadiet»

(ungdomsskolen):

Den gamla skolan framstar har som tydlig ocksa for ungdomarna, utifran deres satt att
utforska, reflektera ©6ver och tolka miljon. Den gav i deras tolkningar och
meningssammanhang ofta positiva svar pa deras existentiella fragor. 60-talsskolan var i
motsvarande beskrivningar och tolkningar otydlig. Den gav i hégre grad upphov til

negative tolkningar genom sin enformighet och symboliska torftighet (s. 139).

Differensieringen mellom de to undersgkelsene kan en finne i Colds forskningstilnaerming til
det estetiske i dets innvirkning pa trivsel, og Skantzes mer fenomenologisk-konstruktivistiske
perspektiv overfor elevenes utviklingsmal iblant skolen fysiske miljg. De yngre barna i
Skantzes (1989) undersgkelse synes arbeidsrom i 1970-tallsskolen, som bibliotek og slgydsal,
var spennende: «Genom utformingen och inredningen visade dessa rum att det fanns roliga och

meningsfulla saker att ta reda pa, att upptacka, att lasa om, att gora» (s. 140). Hun fordrer at
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skolen i det hele er i stand til & bidra til at elever, unge som eldre, kan utvikle sine evner til
utforskning samt utfoldelse. Dette synes mer utfordrende for de eldre grunnskoleelevene,
seerskilt pa ungdomsskoletrinnene — hvor utformingen av klasserommet og den didaktiske
virksomheten der gjerne er av passiv karakter.

Trivsel i skolens fysiske utforming

Tidlig i Cold (2003) sin synteserapport ser en antydninger til at arkitektur som et konkret
bergringsfelt og begrep, innvirker pa opplevelse av trivsel i skolen. Det er ikke bare i form av
det pedagogiske i et materielt leeringsmiljg, som ramme og betingelser, hvor det fysiske utgver
sin kraft. Med fokus pa arkitektur og estetikk, frembringes en klarere innsikt i skoleanlegget
som et utviklende leeringsmiljg. Dette begrepsmessige utgangspunktet bidrar til et skifte fra
didaktisk dialektikk om det «fysiske leeringsmiljget», som begrep og undervisningsmessig
fenomen, til en utvidelse av en mer hensiktsmessig pedagogisk horisont. Ukritisk, en
fenomenologisk forstand, mer enn et epistemologisk kall. 1 Cold (2003) sin undersgkelse
rangeres «rommelighet, &penhet, tilpasningsdyktighet og gaatistys»(s. 18) som viktige
karakteristikker for et godt leeringsmiljg; hvor «[rlommelighet gir en befriende opplevelse av
sjenergsitet, luftighet og frihet til tanke og handling. Stor romhgyde, fri golvplass og rikelig
dagslys gir i vare undersgkelser positive estetiske opplevelser». De andre estetiske
egenskapene, slik som apenhetder baserer seg pa «visuell oversikt over egne og tilstgtende
arealer, innredning og utstyr» (s. 18); tilpasningsdyktighet med sine tre prinsipper om
generalitet, fleksibilitet og elastisitet, omhandler, som vi har veert inne pa en rekke ganger,
hvordan arealer (rom) kan brukes til flere ulike aktiviteter, som enkelt kan deles inn i mindre
eller starre romenheter alt ettersom. Det understrekes hvordan fleksibilitet er én egenskap som
rommer alle disse aspektene: «Fleksibilitet som skal gi positive estetiske opplevelser, er
avhengig av innredningens kvalitet og strukturering av arealene, med en balanse mellom helhet
og opplevelsesrikdom» (s. 19). Arealer som oppleves fleksible er gjerne bade rommelige og
apne. Slik vi har belyst her tidligere, omhandler de estetiske vurderingene en helhet — slik
fremtrer de ogsa, hvor de stadig ma ses i relasjon til hverandre. Denne fornemmelse av
kompleks orden kan gi et bilde av omgivelsene som bestaende av detaljer, nyanser av disse,
samt sammensetninger som utgjer det spenningsfeltet vi tilegner oss gjennom bevegelse i rom.
Kjennskap til omgivelsene, for eksempel daglig bruk av et skoleanlegg, kan medfare til en
selvfalgelig evaluering og bruk. Hos Cold (2003) fremtrer dette hos brukeres mer positive og

eksperters negative vurderinger, der hun ogsa viser til annen forskning:
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Forskjellen kan beskrives med at lekfolk er mer styrt av sitt mentale bilde,
kunnskapsstrukturer og falelsesmessige kjennskap til en form eller sted, mens eksperter
er mer opptatt av det estetisk-formale uttrykk, om det er interessant og den informasjon,
leselighet og betydning som omgivelsene formidler (gjengitt i Cold, 2003, s. 26).

Den hverdagslige bruker av et skoleanlegg vil nok over tid danne seg en implisitt fornemmelse
av hva denne skolen er og kan benyttes til, ikke minst ens plass der inne. Pa s mate kan en si
at hverdagsbrukerens utfoldelse etter hvert gar i ett, blander seg med, det uttrykket en definerer
omgivelsene til & ha. Ens oppfattelse foregar gjensidig med ens utfoldelse, og motsvarende.
Farst nar en er pa et nytt sted, eller ser sitt sted fra nye hold, kan en opprinnelig bevissthet om
det fysiske fremtre. Samtidig hevdes det at grad av (fag)kunnskap virker inn pa ens forhold til
det fysiske. Eksperter, slik som arkitekter, ser pa skolearkitektur mer ut fra sin faglige bakgrunn
og den kunnskap om hva arkitektur bgr veere, mens elever og ansatte vurderer skolen som det
som omslutter deres liv — hvordan den uttrykker kulturen skolehverdagen fungerer innenfor
(Cold, 2002b, i Cold, 2003, s. 84). Med det ses arkitekturen ogsa som representasjon ikke bare
for ens ideer, men i tillegg den kulturelle — faglig sa vel hverdagslige — forankringen en videre
virksomhet er ment & forega innenfor. Arkitekter kan anse et skolebygg som a gjenspeile en
skapende, materiel tradisjon hvor form og uttrykk mgtes. Ogsa skoleeiere og gvrige
myndigheter kan ilegge skolen slike verdimessige uttrykk: Ideen om hva en skole bar veere.
Brukere — elever, leerere med mer — forstar kan hende skolen som det stedet de er, hvor de
tilhgrer hen, og som Cold (2003) viser til i sine undersgkelser: Maten denne tilhgrigheten
frembringes avhenger av grad av trivsel med en hverdagslig virksomhet som underbygger

(pedagogisk) velveere. Det kan veere i dette bergringspunktet at skolen faktisk finner sitt sted:

Men det ligger jo ikke fjernt for os at betrakte arkitektur som relateret til kunst. | dette
lys kan skolebygningen ogsa ses som udtryk for samfundets holdning til skolen, hvad
enten den rejser sig som en statelig bygning, der viser og kraever respekt for uddannelse,
eller et dypt forhold vidner om, at reparationer og vedligehold prioriteres nederst i
kommunenes budgetter. Den vil ogsa kunne forstas som en metafor for dbenhed eller
lukkethed over for omverdenen (Kirkeby, 2006, s. 146).
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Idealer for skolearkitektur

Rummens storlek men ocksa verksamhetens karaktar, mobleringen, ventilationens
kapacitet etc, sétter granser for hur manga vi samtidigt kan vara i ett rum. Rummens
6ppningar och relation till varandra paverkar pa olika satt mojligheterna for samarbete
och spontana moten. Den rumsliga figurationen har en social aspekt, som villkor, ram

eller stod for socialt liv (Bjurstrém, 2004, s. 90).

Cold (2012) definerer arkitektur «<som den fysiskestetiske manifestasjonan form, funksjon
og teknikk» (s. 81). Parallelt med dette forstar hun det fysiske ogsa som en gjenspeiling av
ideen om veeren. Arkitekturen i sitt resultatet, er et endelig verk som kan anvendes. Kirkeby
(2006) presiserer: «Fgrst og fremmest bygges skolebygninger jo for at holde skole, hvor bgrn
skal lzere, og hvor hensynet til undervisningen ma anses for det primare» (s. 26). Hos Bjurstrom
(2004) forstas anvendelsen av skolebygningen som verktgy for lzering (s. 85). Arkitekturen
innehar altsa en makt — sitt anvendelsesomrade — som influerer allerede for den er skapt. Ikke
bare avgrenser den rommet vi selv skaper, vart personlige rom. Det Bjurstrom (2004) dog
henviser til, er den makt som utvises ved valg av arkitektonisk utforming av skolen, og tar pa
sa mate etter Markus: «Ett primart andamal med byggande &r att reproducera bestéllarens makt,
och ett primart mal med skolan ar att fostra till lydnad» (s. 86). Han hentyder at ulike politiske
ideologier spiller seg ut i sine egenvunne mgnstre av makt, og saledes influerer hvordan skoler
skal formes og vare. Slik kan byggingen av skoleanlegg sta som en strengt oppdragende
pekefinger, hvor dens tilbliven ikke trenger & ha noe med hva der foregar i den. Sagt pa en
annen mate, skolens ideologi kan ogsa dras i ulike retninger — der en endog forsgker a la
pedagogikken virke uavhengig av dette. Som Kirkeby (2006) presist beskriver: «Disciplin
udeves ved, at fglelsen af at blive overvaget efterhanden internaliseres, sa kontrollen udgves
indefra som selvkontrol» (s. 104).

Det har nok blitt nevnt tidligere her, at en ren instrumentell tankegang kan fordreies til
kun & handle om hva som skal komme av & ha gatt pa skolen. Dog, en sadan forstaelse behgves
0gsd, i og med at skolen som bevegelse (dynamisk og levelig) spiller seg ut innenfor samfunnets
begrensninger sa vel muligheter. | et mer konkret makroperspektiv, viser synteseanalysen til
Kirkeby med flere (2010) at arkitektene de intervjuet, opplevde sosiale utfordringer som en del
av hele omradet skoleanlegg ligger i, i motsetning til pedagogene og forvaltningspersonene som
generelt ansa problemet ut fra barna og deres leering (s. 125). Arkitekturen kan saledes benyttes

til a gjere en skole til var skole Samtidig savnes det blant alle de intervjuede, en bok som samler
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det viktigste av nyere tverrfaglig forskning og erfaring fra skolebygg — sa vel arkitektonisk,
skoleorganisatorisk og pedagogisk. En kunnskapsbok med rad til planlegging og
programutvikling: «En hvidbog pa, hvad man skal veere opmeerksom pa, nar man bygger en ny
skole» (s. 130). De fleste intervjupersonene kom til det at de hovedsakelig benyttet seg av sin
egen kunnskap (*viden’) i sitt virke. Folgelig ville det vart hensiktsmessig & samle samt dele

ogsa denne erfaringskunnskapen:

Men samtidigt viste interviewene, at mens der kun sjeeldent blev henvist til facts eller
regler, sa hgrte vi gang pa gang om visioner, gnsker, dramme og forestillinger, der
"passer til” et bestemt barneliv eller "understoatter’ bestemte aktivitetsformer. Og det stod
frem med stor tydelighed, at der hersker en konsensus om, at gode skolebygninger er
vigtige for paedagogik og sundhed — en erfaret viden og dermed feelleskulturel platform,
vi kan agere ud fra, men altsa ogsa en helt anden form for ’blod’ viden, end den der
normalt forbindes med evidens (Kirkeby et al., 2010, s. 132).

Som vi har vert inn pa, hevder ogsa Cold (2003) pa at de estetiske kvalitetene ved skolen
representerer dens kulturelle uttrykk — brukere (elever og ansatte) fornemmer hvilke
prioriteringer dens virksomhet underlegges av det gvrige samfunnet, for «a kunne skape en
kultivert atmosfere og som dannelsens- og inspirasjonsfaktor i elevens utviklings- og
leeringsprosess» (Cold, 2003, s. 13). Nar skolen implisitt utstraler, som institusjon, et slags
lydighetsprinsipp — at deri ma finnes en gitt sosial orden — kan dette fa betydning for elevers
opplevelse av blant annet innvirkning pa sitt eget utviklingsmiljg. Bjorklid (2005) viser i sin
sammenfatning, at forskning om utemiljger gjerne i sterre grad omhandler mulighetertil lek,
lering og utvikling, enn forskning om innemiljget som gar mer pa begrensninger ved
innemiljget (s. 170, min oversettelse). | hennes omfattende utvalg av relevant forskning, peker
hun pa at forstaelsen av innemiljget tenderer mot spgrsmal om arbeidsmiljg — mens det ute
dreier seg om forstaelse om og anvendelse av, samt pavirkningskraft, overfor omgivelsene (s.
177). Dette gjaldt dog overfor utvikling av demokratiand. Likevel er det rimelig & anta at en
slik utvikling av holdning og grunnsyn, ogsa innehar fysiske miljg-konnotasjoner. Slik som
blant annet Skantze (1989) peker pa i sin forskning, hvor tradisjonelle klasserom og virksomhet

dertil kan lede til en passivisering av elever.
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Evnen til & kunne handtere valgsituationer far betydning pa flere felter, for i
informationssamfundets overflod af informationer er det afggrende vigtigt at kunne
veelge og ikke mindst at kunne veelge fra. [...] At lere at treeffe de rette valg, forudsaetter
valgmuligheter at forholde sig til (Kirkeby, 2006, s. 11).

Dermed blir det stadig viktigere at det gis muligheter for at elever kan aktiviseres og veere med
pa a avgjere sin skolehverdag. Som Skantze (1989) skriver: «Genom att se [...] barnens
situation i skolan kan vi anta att de bearbetar utvecklingsuppgifter som att foga sig i skolans
varld men samtidigt kunna fortsétta att vara sig sjalva, behalla sin spontanitet» (s. 142).

Skola 2000 og fremtidens skole

Utgangspunktet her er Erik Wallins bok «Fremtidens skole: Skole 2000 — et heldhedssyn pa
paedagogikk og fysisk miljg» (2001), og behovet for en annerledes skolehverdag. Boken handler
om innvirkningen og erfaringer fra det svenske utviklingsprogrammet «Skole 2000», som ikke
kom fra sentralt hold, men ble utformet etter én pedagogisk idé — et samarbeid mellom Ingemar

Mattsson og UppsalaGruppen, en gruppe professorer i pedagogikk.

Det fysiske skolemiljg har i sin ydre struktur i dag store ligheder med det, der fandtes
ved forrige arhundreskifte, skant arbejdsmiljget pa alle andre omrader har gennemgaet
store forandringer. [...] Forestillingerne om, hvordan skoler skal indrettes, har fulgt
samme menster 1 meget lang tid [...]. Ufleksible bygningsrammer har staet i vejen for
de endrede arbejdsformer, som lerere og det gvrige skolepersonale har gnsket at tage i
brug (Wallin, 2010, s. 18).

Wallin (2010) gjer rede for hvordan grunnlaget i denne nye skoletenkningen, er verdier og
leeringsperspektiver som allerede finnes i nyere nordisk skolelovgivning og lereplaner: Det
fokuseres pa «elevernes forudseatninger og behov, den ligevaerdige samtale, tvaerfagligheden
og medansvarligheten» (s. 17). Slik det ogsa i Norge nevnes at det fysiske er viktig, men hvor
det likevel foreligger lite empirisk og litterzer viten omkring dette. Dermed kan en undre seg
over hvorvidt det fysiske spiller en sa stor rolle i elevers leringshverdag. Samtidig foreligger
det mye, ogsa norsk, litteratur om kroppslig utfoldelse og romlighet — sarlig innenfor

smabarnspedagogikken (ved blant annet Buaas, 2009). Dog, boken Skole 2000 er betegnende
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nok oversatt til dansk, og fayer seg inn i rekken av skandinavisk, men ikke-norsk litteratur om
det fysiske (kroppslig som miljgmessig) ved pedagogisk virksomhet. Ut fra en postmoderne
argumentasjon, hvor kompetanseutviklingen er for en relativ fremtid, behgves en
lzeringshverdag som er dertil fleksibel. Hansen og Nagbgl (2008) anvender seg av Rasmussens
begrep om refleksiv lering, der de uttaler at viten i en moderne and skapes mer gjennom
fellesskap — i den natidige tradisjonen de betegner som det senmoderne: «[...] enske om at
kunne konstruere, udvikle og udveksle viden i komplekse og dynamiske forhold, der kan skifte
karakter og andres efter skiftende situationer og behov» (s. 11). Denne forutsetningen angar ei
kun det sosiale eller didaktiske hensynet — undervisningen per se — men ikke minst ogsa de
evnene vi har for a delta i vare egne forestillinger og konstruksjoner av hva vi finner verden til
a bestda i: Var forstaelse av virkelighetens representasjon. Med et slikt relativiserende
perspektiv, er det klart at kravene overfor omgivelsenes utforming ma veere anvendelige og
fleksible nok til & kunne tilrettelegge for slike dyptgaende leeringsutfordringen. Dette i seg selv
er dog ikke nok til & anerkjenne det fysiske miljgets essensielle rolle. Likevel, i Norge er ogsa
debatten — ikke kun litteraturen — om det fysiske miljgets konkrete innflytelse pa lzring og
utvikling, underlagt en merkverdig usagthet. Det anerkjennes i det stilltiende. Som om det
fysiske, bygde velbefinnende er en selvfaglgelighet. Muligens er forstaelsen, bevisstheten pa sa
mate, mer utbredt i Sverige. | Danmark synes den som nevnt & veere vel inkorporert pa de ulike
offentlige nivaene, bade i skoleparagrafer og reformdokumenter (Hansen & Nagbgl, 2008),
hvor det anerkjennes at lzering bar forega med full sanselighet: «Skolemiljget, der hvor barn og
unge nu om dage opholder sig hele dagen, skal som arkitektoniske iscenesattelser kunne veaere
med til at udfordre og stimulere alle de sanselige potentialer, eleverne stiller opp med» (s. 12).
Barn bgr ha mulighet til & kunne pavirke sine omgivelser, forme og delta — ikke bare la seg
pavirke — slik vi har sett neermere pa (Titman, 1994).

Det en kan sparre seg, er hvorvidt alle disse ideene om barns virksomhet i sine fysiske
omgivelser, kan gjenspeile generelle grunnregler om hvordan bygningsmessige forhold
pavirker ikke bare elever, men ogsa studenter pa hgyere utdanning. Mange av prinsippene for
opplaring burde gjelde ogsa i den sammenhengen. «Skole 2000» har som grunnantakelse at
«den ydre struktur» (fysisk miljg og arbeidsorganisasjon) har en, om enn ikke avgjgrende, rolle:
«Det fysiske miljg skal vaere astetisk tiltalende, men samtidig funktionelt og fremmende for
opbygningen af arbejdsorganisation og arbejdsformer, der stgtter en udvikling af skolens
paedagogik i den retning, som skolelovgivningen og leseplanerne angiver» (Wallin, 2010, s.

17). Til syvende og sist fungerer skoleanlegget som et formal der skal sgrge for noe— samt
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fylles, romme det noe der ikke ngdvendigvis kommer av dets fysiske ytre. Ogsa hos Ulleberg
(2006) anses skoleanlegget ut fra et best mulig instrument for pedagogisk virksomhet. Bruken
av skolen finner seg mellom de intensjoner som kommer av skolevirksomhet og den fasilitering
skolebygget potenserer: «Det blir teknikken for bruken av skoleanlegget, mer enn arkitekturen
i seg selv, som muliggjer en effektiv utevelse av styring og makt» (s. 72). Det er viktig at
arkitekter og skolebyggere tar i bruk sin erfaring, kunnskap og vier seg til a designe skoler som
er tilpasset deres kommende brukere, ved at relasjonen mellom person og gjenstand i rommet
inkorporeres i formgivingen (Kirkeby, 2006). | en synteseanalyse utfert (i ledd av det stgrre
danske forskningsprosjektet Arkitektur, Peedagogik og Sundhed, APOS), ble tendensen —
likheter, kontraster og sammenfall — blant intervjuer med «arkitekter, kommunale
forvaltningsfolk og profesjonelle pedagoger» (Jensen & Kural, 2010, s. 9, min oversettelse)
forsgkt utledet. Det er en gjengs oppfatning hos intervjupersonene «at selv om rummet opfattes
som en fremmende faktor for bgrn og unges lering og kompetenceudvikling, sa kan den dog
ikke std alene» (Kirkeby, Bruun Jensen, Kural & Larsen, 2010, s. 123).

Ideal mot implementering

Skole 2000 bygger altsa pa en integrasjon mellom pedagogikk, arbeidsorganisasjon og det
fysiske miljget (Wallin, 2000, s. 5, min oversettelse). Grunntanken omhandler livslang lering,
som utviklingsprogrammet tok etter prinsipper for utdanning allerede fremlagt av OECD. Disse
kan i hgy grad minne om den transformative leringen belyst tidligere. Selve ideen om en
moderne skole, ma ogsa underga stadig utvikling. Skolen ma ses i forhold til den hverdagen
den skaper, i det lokalsamfunnet den er del av. Det pekes pa at én av grunnene til fremveksten
av Skole 2000-programmet, er de utfordringer den svenske skolen har hatt med a tilpasse sin
virksomhet til de nye lereplanreformene. Ogsa Kirkeby (2006) viser til noe lignende, hvordan
skolearkitekturen historisk sett har fordret gode idealer for utfoldelse — som i skolesystemet
farst har kommet til ved de siste leereplanene — uten at disse idealene er blitt anvendt eller
inkorporert i den samtidige (arkitektur)tradisjonen. Skola 2000 kan sies & bestd av tre
hjgrnesteiner (Wallin, 2000). Disse er inndeling av skolen i arbeidsenheter (det fysiske),
undervisningspersonalet som arbeidslag med fellesskapet i fokus (pedagogisk), samt elevenes
individuelle behov og kommunikasjon deretter mellom hjem og skole (sosialt). Prinsippene bar

ses holistiske og avhengige av hverandre:
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[...], dvs. ndr indelningen i arbetsenheter med sina egna lokaler dr ndra forbunden med
idén om arbets- eller lararlaget som ansvarigt for arbetsenheten. Pa samma sétt ar
hansynstagandena till elevernas individuella behov knutna till lagets gemensamma
ansvar och mojligheten att genom laget och de lokalmassiga forutsatningarna fa till
stand den variation i elevgrupperingar och arbetsformer som de individuella behov och
intressena kraver (Wallin, 2000, s. 18).

Ideen om Skola 2000 fordrer bruk av allerede eksisterende leereplaner. Den er ikke ment &
fungere som en reform i seg selv, men heller hvordan utviklingsprogrammets prinsipper kan
overfares til lokalt bruk. En gjennomstrsmmende tanke er at mindre arbeidslag, grupper, rader
i og over faste, men fleksible arbeidsenheter av et starre arbeidslag: «I stallet for klassrum och
korridorer finns for varje arbetsenhet ett storarbetsrum, dar samtliga elever i enheten far plats,
och ett antal mindre rum, som ger utrymme for undervisning och annan verksamhet i varierande
gruppstorlekar» (Wallin, 2000, s. 27). Mange av tankene om fleksibilitet og variasjon i det
fysiske arbeidsmiljget, gir gjenklang fra barnehagelitteraturen valgt ut her (eksempelvis Fjord
Jensen & Bgijer, 2013), om bygde og innredede miljger som stimulerende. I all hovedsak kan
en altsa betegne Skola 2000 som & fordre ideen om baseskole. Det skal vaere mulighet for &
samle den konkrete leringssituasjonen til arbeidsplasser — bade for den enkelte elev, grupper
av elever, og elevgrupper med leerere — samt tilgjengelighet til & kunne trekke seg tilbake, ogsa
for  kunne koble av «mellom slagene». | de store arbeidslagene bgr det veere rom for a kunne
arbeide alene, men likevel ha umiddelbar tilgang til & sitte med andre — enten sammen eller i
samme rom. Dette er kan hende universelle prinsipper som kan sies a gjelde for ethvert
leeringsmilja, for unge elever som eldre studenter. En forutsetning for slike store elevgrupper,
er at leerere ogsd jobber sammen i fellesskap: «[...] syftet med arbetslagen ar att de skal
mdjliggora organisation och metodik i arbetet for att hantera elevernas behov och individuella
studieplaner i varierande grupperinger» (Wallin, 2000, s. 41). Utover dette tar Skola 2000 for
seg kommunikative og organisatoriske sider ved arbeidslaget, serlig ut fra det didaktiske

arbeidslaget leererne utgjer. Disse skal vi ikke ga inn pa her.

Et uklart skoleutviklingsprogram

Hva angar idealer for det fysiske miljget, gjengir Forsberg (1993) at Skola 2000 fordrer «en
forandrad fysisk miljg som [ar ergonomisk utformad, ar estetisk tilltalande, bidrar til en battre
psykosocial miljo, ar pedagogiskt funktionell, dvs. som kan bidra till en férdndrad undervisning,
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nya elev- och lararroller samt en fordndrad arbetsorganisation]» (s. 48, min forkortning).
Forsberg peker pa at Skola 2000 fra flere hold — leerere som skoleledere — oppfattes som et noe
uklart utviklingsprogram. Dette kan si noe om bade det, da enna, kortvarige arbeidet med a
forsgke & implementere ideen, samt gi hint om utfordringen i seg selv det er a skulle a bedrive
utviklingsarbeid i skolen. Mange lerere hevder de har fatt lite veiledning i hvordan endre sin
undervisning for at den skal kunne tilpasses de nye skolelokalene, noe som viser til at
utformingen kan ha foran inneholdet (Forsberg, 1993, s. 57; min oversettelse). Selv om
endringer i det fysiske miljget ikke har fert til mer fleksibilitet, ogsa i og for undervisningen,
vises det til at miljeet generelt er triveligere og estetisk tiltalende. Forsberg (1993)

oppsummerer:

Utover att den fysiska miljon upplevs som estetisk mer tiltalande och att den delvis
bidragit till en trevligare stamning forefaller inte de atgarder som vidtagits ifraga om
arbetsmiljon [...] 1 ndgon storre omfattning ha bidragit till ett arbete 1 enlighet med

intentionerna i projektiden (s. 61).

Det hevdes at Skola 2000 fordrer endringer i arbeidsorganisasjon og —miljg, uten a formulere
retningslinjer for hvordan disse skal utferes i praksis. Noe som utmerker seg som én av dens
store svakheter. Videre utleder Forsberg (1993) andre, ogsd kontemporart aktuelle,
implikasjoner ved utfordringene av generelt utviklingsarbeid i skolen. Disse er gjerne ikke
direkte knyttet til det fysiske, slik som organisatoriske aspekter. Dette kan for eksempel veere
hvordan skolen styres — bade pa et overordnet, administrativt plan, og i de rene
undervisningssituasjonene. Som nevnt, er Skola 2000 nedstemt blant de lokale aktgrene —
lerere sd vel skoleledere. Kan hende det er hensiktsmessig & anse vanskeligheten med
implementering av Skola 2000 — i det minste noen av dens ideer — som et grunnlag for en
allerede utfordrende skolekultur. Men, for & kunne tegne et mer fyldig bilde av innvirkningen
av Skola 2000 som utviklingsprogram, behgves det nok ogsa kunnskap om lereplanreformen
den er blitt forsgkt inkorporert innenfor; samt andre aspekter som kan pavirke den gitte
undervisningssituasjonen. Med utgangspunkt i kritikk av de tre grunnpilarene, konkluderer
Forsberg (1993, s. 96; min oversettelse) med falgende: Hensikten med Skola 2000 er & komme
til en helhetslgsning pa skolens problem. Det er ingen automatikk at det & endre de fysiske
rammevilkarene for undervisning, vil fgre til en endring i undervisningsmater. Selv om

utviklingsprogrammet deler de idealer om mennesket som sgkende og skapende, og aktiv i sin
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egen utvikling, fremstar dette vel idealistisk nar sammenhengen disse prinsippene skal virke
innenfor ikke utledes (s. 96). Blant annet ma de mer usynlige pavirkningskreftene som individer
og ulike elevgrupper opplever og utsettes for, ogsa tas i betraktning.

Pa sa mate er vi tilbake til det Kirkeby (2006) anser ogsa som tendensen blant
skolearkitekturen de siste 80 arene: At den er idealistisk og ny for sin samtid, men stadig ikke
makter a lafte de fysiske aspektene for saledes kunne endre den pedagogiske og didaktiske
virksomheten. Pa sin side gjengir Bjorklid (2005) blant annet en vurdering av ett Skola 2000-
prosjekt i én svensk skole: «Forutsatningen for att projektet hade lyckats sa bra — trots alla
svarigheter — var att en beredskap for forandring fanns hos de berérda aktdrerna» (s. 73). Det
hjelper ikke at den pedagogiske tanken er god, eller at det fysiske er flott, «[...] bade de
pedagogiske malene, de bruksmessige kravene og estetiske opplevelsene som ma ses i
sammenheng, nar man skal velge graden av apenhet og lukkethet i et skoleanlegg» (Cold,
2002b, i Cold, 2003, s. 85). Mot slutten i sin sammenfatning av forskning om det fysiske miljget
og leering, oppsummerer Bjorklid (2005) ogsa med a hevde at skolens rom for leering bar bare
mer preg av ulike verkstedsvirksomheter: «Skolan ska inte fungera som ett kontor. Elever
behdver miljoer som inspirerar till olika typer av praktiska verksamheter och handlingar» (s.
171). Viljen til utvikling ma foreligge. Dette utdypes ikke, men anses som av stor relevans her,

og vil drgftes mer inngaende i neste kapittel.
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Kapittel VI T Leering i samspill med det fysiske

Om a anlegge skolen

En holistisk tenkning om organisk enhet og gkologi gjenspeiler seg ogsa i oppfordringene en
del legger i at et tverrfaglig, helhetlig samarbeid bgr ligge til grunn for utforming og bruk av
skoleanlegg (Vaksvik, Buvik, Holtan-Hartwig, Stremmen & Gudheim, 1995; Ricken, 2010).
Ricken (2010) konkluderer i sin undersgkelse (gjennom forskningsprosjektet Arkitektur,
Pedagogikk og Sundhed; APOS) om pavirkningen pedagogisk bruk av ulike
skoleorganiseringer har pa de muligheter for handling som elever opplever, at dette samspillet
er komplekst. Utfordringen pa sa mate er de rammebetingelser, de «begreensninger pga. en
ufleksibel skemaleegning af rum og aktivitet, utydelige mal og mangel pa en felles kultur for
brug af skolens forskellige rum» (s. 44). Hun benevner viktigheten av bergringspunkter mellom
det pedagogiske og det fysiske; at de er fleksible overfor hverandre. At det fysiske ikke skal
tilpasses til den pedagogiske virksomheten, men heller ikke at pedagogikken alene formes av
det fysiske. Laringsaktiviteten forstas saledes blant annet som situasjonsbestemt, og dynamisk
farst deretter. Fysisk ved at rommet med dets innredning kan tilpasses ulike leringsaktiviteter
der fordres i leringssituasjonen. Her antas det at én leringssituasjon ikke bestar i bare én gitt
leringsaktivitet, men flere, gjerne forskjellige i sin virksomhet og utforming: Samling,
fordypelse og forhandling. Hun peker konkret pa behovet for et stgrre rom til samling av
elevmasser, samt mindre og varierte rom til elevers selvstendige fordypning (alene eller sma
grupper). Ved at det fysiske ogsa er variert i sin utforming, kan pedagogikken per se ogsa vere
«i form af at teenke i flere mulige strategier for at na et bestemt leeringsmal» (s. 44). Til syvende
og sist far det konsekvens for trivsel og til dels komfort, noe som kan antas & veere essensielt
ved gnske om leering og utvikling (Kirkeby, 2006; Cold, 2003). Forhandling omfatter rommet
mellom rommene, hvor den allerede eksisterende laeringsaktiviteten er i oppbrytning eller i ferd
med & formes pa ny — fortrinnsvis det som hos Ricken (2019) er forhandling mellom samling

og fordypelse.

Variasjon i utforming av leeringsrom

Mye av dette potensialet for samspill mellom fysisk skolemiljg og pedagogisk virksomhet, kan
en ogsa finne i annen, dansk litteratur om det fysikalsk-pedagogiske, for eksempel Kirkeby

(2006) det er henvist til en rekke ganger her. | sin avhandling har hun valgt, som fglge av eget
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empirisk arbeid, a benytte seg av en utferlig analysemodell hvor hun deler skolens konstruksjon

inn i fem rom:

Gar man gennem dgren ind i de forskellige rum, vil man i det farste rum, det sociale
rum, bemarke, at barnene er optaget af komme i kontakt med hinanden og i at vere og
gore ting sammen. [ handlingens rum [...] et barn opdager en ny made at bruge et lille
fremspring i bygningen pa. Det adferdsregulerende rum ser ud til at veere systemets —
de voksnes og samfundets — drgm, for her udviser bgrnene en bemarkelsesverdig
korrekt adferd, ogsd nar der ikke er voksne til stede. | det naste rum, det
betydningsbarende rum, [...] ser man efter, er der en rigdom af ting, former og billeder,
der er fyldt med symbolik, og som refererer til noget andet, der ikke direkte findes i
rummet. Endelig i det sidste rum, det stemte rum, bliver man opmaerksom pa, hvordan
man befinder sig netop her og nu, og om man faler seg i harmoni med rummet (Kirkeby,
2006, s. 81).

Hun peker ut det atferdsregulerende rommet som en maktstruktur, hvor tingene i seg selv avgir
og bestar i koder. De sier noe om hva som er tillatt, de avgrenser og rammer inn. | den danske
skolen, slik vi forstar det ut fra litteraturen her, foreligger det et implisitt krav overfor elevene
om at de skal forvalte sine kompetanser ut fra de muligheter de finner i gitte leeringssituasjoner.
En kan muligens forsta det dit hen, at nar elever fordyper seg og forstar de maktrelasjoner som
er ngdvendige for & opprettholde skolen som system, kan de bli i bedre stand til & utvikle en
(hensiktsmessig) rommelighet overfor ulike utviklingsrom. For som Kirkeby (2006) fremviser,
er ikke disse kodene noe som er i tingene, men heller gjennomsyres av skolen som en del av
samfunnet, og har sitt feste i de vaner vi far gjennom bruk og normer. De fysiske egenskapene
ved rom og skole far farst sine funksjoner gjennom var opplevelse av dem som kultur.

Nar vi sa peker ut leeringsrommet til & bety noe, og samtidig sier at leeringen fungerer
som a strekke seg etter noe utenfor, omhandler det like fullt & favne en rommelighet som er i
rommet samt var idé bade om hva rommet er og det vi gnsker rommet skal kunne vaere. Mye
av denne kroppslige forstaelsen om a strekke seg utover hva fysiologien (kroppens indre) virker
i, danner assosiasjoner til Vygotskys proksimale utviklingssone, men ogsa hans forstaelse av
(blant annet) spraket som medierende redskap. Uten direkte henvisninger, hentyder dog Fjord
Jensen og Bajer (2013) til det vi her kan betegne som sma utviklingssoner i de starre. Slik flere,

blant annet Kirkeby (2006) beskriver den danske romlighetspedagogikken, som sma rom i
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rommet. Fjord Jensen og Bgjer (2013) benytter seg av et pedagogisk og romlig sprak - myk
arkitektur — nar de omser miljopsykologiske aspekter henseende inventar og mgbler som
redskaper: «Hvis man betragter arkitektur og rum som en slags hardware, er indretning, inventar
og andre lgse elementer en slags software og et veerktgj, der kan aktivere rum og skabe liv» (s.
93). Deres agenda er i overfart betydning et leerende rom, et variert leeringsmilje der utspiller
seg i et mangfold av «design, leg og leering» (Nielsen, 2013, s. 6). Som flere andre, tar de saledes
utgangspunkt i barns behov for lek og utfoldelse, hvorpa de likeledes har fokus pa leeringsrom
i barnehage, SFO og tidlig barneskole. Idet de beskriver fleksibilitet som & «udnytte synergien
mellem leg og leering», kan vi her henstille oss til rommets evne a tilby et spekter av muligheter
overfor (innenfor) den gnskede pedagogiske virksomheten. | sin (altfor) generelle grunnform
er det i dette det skolefysiske mandat hensiktsmessig finner sitt utgangspunkt. «Nar vi tenker
malrettet, blir vi tvunget til & folge en linexr, logisk og forutsigbar retning. Nar
oppmerksomheten fokuseres pa omgivelsene, vil deler av hjernen vaere apen for frie
assosiasjoner og nytenkning» (Buaas, 2009, s. 69). Hun presiserer ogsa: «Mens komplekse og
stimulerende omgivelser er nyttig for a skaffe ny innsikt, ser det ut til at trygge og mer
hjemmevante omgivelser kan vaere hensiktsmessig for fordypning og bearbeiding» (s. 70). En
generell fordring om variasjon i det fysiske leeringsmiljget, er blitt belyst tidligere her. | det

neste avsnittet vil vi fordype oss i noen helhetssyn pa slike varierte romutfarelser.

Det ideelle fysiske leerigsmiljget

Et tredrsstudium utfert gjennom OECD, som del av et prosjekt om fremtidens fysiske
leeringsmilja, belyser hvordan skoler i seks ulike europeiske land (Belgia, Finland, Nederland,
Portugal, Spania og Sverige; s. 3) ser for seg det ideelle leeringsrommet i fremtiden (Kuuskorpi
& Gonzalez, 2011). Bade elever (tidlig ungdomsskole) og lerere ble invitert til & lage en modell
av sitt ideelle klasserom, dog ved hjelp av et gitt sett mgbler og utstyr. Blant resultatene kommer
det frem at de pedagogiske og fysiske rammene ma modelleres pd nytt og samtidig med
hverandre (s. 6) for & kunne imgtekomme utviklingen av stadig mer avansert
informasjonsteknologi. Brooks (2011) har undersgkt forholdet mellom leringsrom og
studenters leringsutbytte — og selv om han presiserer at det enna gjenstar mye forskning
omkring denne relasjonen — viser hans resultater til at leringsutbyttet er starre om
undervisningen foregdr 1 teknologiforbedrede miljeer (’technologically enhanced
environment’) enn i tradisjonelle klasseromssituasjoner (s. 719; min oversettelse). Dette pa
grunn av at studentene da gjerne ma ta i bruk mer aktive leeringsformer (Groff, 2013). Hvordan
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kan leeringsrommet tilrettelegge for fleksibel bruk av informasjonsteknologiske innovasjoner?
Pa den ene siden, hos Andresen (2010) beskrives det hvordan digital leering (gjennom
datamaskiner og digitale nettverk) bidrar til & gjere undervisningen mer varierende:
«Sammenlignet med skemalagt holdundervisning kan underviserne lettere tilretteleegge en
vekselvirkning af feelles samlinger og perioder med selvstendige aktivitetsformer, [...]» (s. 9).
Disse resultatene sier dog ingenting om innvirkningen det fysiske har overfor virksomheten der
inne, men likevel noe om at variasjon og dynamikk er viktig for enhver pedagogisk situasjon.

Kuuskorpi og Gonzalez (2011) finner blant sine resultater, hvordan det legges vekt pa
at leeringsmiljget bar veere meningsfullt og utfordrende, noe som gjer at dens brukere — elever
som laerere — i starre grad ser seg villig til & engasjere seg i a forbedre (ogsa det fysiske)
leeringsmiljget (, s. 4). | deres studium vises det ogsa til at det synes mer sannsynlig at skolen
vil kunne endre sin undervisningskultur (‘operational culture’), om «det fysiske leringsmiljoet
tilbyr ressurser og muligheter for bade nye mater a undervise pa samt endrede leeringsmal» (s.
4; min oversettelse). Dessuten er det en gjennomgaende likhet blant de ulike landenes bilde av
og forventning til det ideelle, fysiske leeringsmiljoet. Ved a studere resultatene i studiet ble det
utarbeidet en teoretisk modell av det mest ideelle leringsrommet. Denne modellen anser
klasserommet som dynamisk, med fleksibel utforming som fasiliterer arbeid bade individuelt
og gruppevis. Bade elever og lerer gnsker seg ekstra undervisningsrom og sakalte
arbeidsstasjoner i forskjellige starrelser. Innredningen — mgblering sa vel de
informasjonsteknologiske hjelpemidlene — i de enkelte laeringsrom er gjort flyttbar, slik at det
skal veere lett & kunne omorganisere til andre undervisning- og aktivitetsformer. Hvor enn en
befinner seg i rommet, skal det saledes vaere muligheter for & kunne benytte seg av verktgy for
IKT. Samtidig er det tilrettelagt for neerere kontakt mellom learer og elev, og disse i relasjon til
de fysiske anordningene, pa mater som gjer at utvekslingen av informasjon kan skje mer
uanstrengt.

Ogsa i et forskningsprosjekt av et da nytt delkurs («rum for larande») til det svenske
universitetspedagogiske kurset «Larandemiljon», fikk 22 deltakere (undervisere pa
universitetsniva) lov til «att skapa ett rum for larande, utan nagra begransningar som t.ex.
ekonomiska och materiella resurser» (Grysell, 2005, s. 7). Resultatet av observasjoner og
sparreskjema i studien, viste at deltakerne engasjerte seg stort i diskusjoner og idéutvekslinger.
Selv. om lxrerens svar i spgrreskjemaet gjerne forbeholdt seg til deres egne
undervisningsmiljger og fakultet, er det nerliggende a anta at utsagnene ogsa kan gjelde for et

generelt universitetsmiljg. Sarlig med tanke pa at det som kom frem fra studien, i stor grad
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overlapper med funn fra annen forskning og litteratur anvendt her. Ett ngkkelord som gikk igjen
blant kursdeltakerne, er gnsket om fleksibilitet: De pedagogiske rommene bgr veere utformet
pa slike mater og ha utstyr til at en kan ta i bruk flere ulike aktiviteter (s. 21; min oversettelse).
Universitetslererne gnsket seg rom med dagslys og store vindusflater, samt dempet akustikk
0g skjult teknisk utstyr. Samtidig ses en tendens til at det etterspgrres en personlig stemning i
universitetsomgivelsene, for eksempel ved at rommene bedre legger opp til interaksjon mellom
studenter og leerere. Manglende estetikk og lite komfortabel innredning i undervisningsrom er
0gsa noe som papekes. | studien konkluderes det med «att en 6kad medvetenhet hos lararna
med avseende pa internationen mellan den fysiska miljon, undervisning och larande, innebar

en viktig potential for framtida utveckling av universitetsutsbildningen» (Grysell, 2005, s. 22).

Skole for ethvert fremskritt

| et starre dokument — pa oppdrag av daveerende Kirke- utdannings- og forskningsdepartementet
og Kommunenes Sentralforbund — om retningslinjer for bygging eller ombygging av
skoleanlegget (Vaksvik et al., 1995), er det tatt utgangspunkt i «90-tallsreformene og andre
aktuelle krav knyttet til fornyelse av skoleanlegg» (s. 5). Det som kan vere interessant a
fremheve, er at oppfordringen om et fleksibelt skolebygg ses allerede i dette dokumentet fra
midten av 1990-tallet:

Et skoleanlegg skal gi mulighet for varierte aktiviteter, sosial kontakt og opplevelser.
Dessuten endres skolens virksomhet over tid. Den arkitektoniske lgsningen ma derfor
bade tilfredsstille forskjellige funksjonelle og tekniske krav og forskjellige
opplevelsesbehov. Utfordringen ved planlegging ligger i a skape tiltalende omgivelser
med egen identitet (Vaksvik et al., 1995, s. 74).

Hvorfor er det da slik at skolen stadig foregar pa tradisjonelt vis? Det pekes ut to overordnede
prinsipper for et fleksibelt skolebygg: Tilpasningsdyktige lgsninger, samt god tilgjengelighet.
Med tilpasningsdyktighet nevnes generalitet, fleksibilitet og elastisitet. Dette omhandler en
rekke av de prinsippene tidligere redegjort for, slik som at rom (her: arealer) for eksempel kan
benyttes til ulike aktiviteter. Ett konkret eksempel er: «Godt dagslys, god takhgyde,
installasjoner langs faste konstruksjoner, fri gulvplass» (s. 75). I tillegg ber arealene enkelt
kunne deles opp i sterre og mindre rom, ved hjelp av skillevegger og lignende. Hva angar

tilgjengelighet bar det veere lett 8 komme inn og ut av bygget, samt aller minst enkel tilgang til
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og adgang mellom de ulike arealene innendars. Det skal vere god framkommelighet for alle
som ferdes i anlegget, og mellom skolens ulike seksjoner — slik som fellesarealer, kantine og
bibliotek. For eksempel bar det fra fellesarealer veere god adkomst til de ulike, mer private
virksomhetsrommene. Uavhengig av om leringsrommet er et undervisningsrom i form av et
tradisjonelt klasserom, eller sma auditorium, sa vel fellesarealer til aktiviteter som er
«forhandlingsorientert» (etter Ricken, 2010), fordrer Vaksvik med flere (1995) skolens
pedagogiske anlegg som et landskap, der «er vanligvis utformet som et felles arbeidssted, for
studier, gruppearbeid og stille praktiske aktiviteter» (s. 91). Denne organiseringen av skolens
fysiske, bygde hverdag, har gjerne sitt utspring i trenden om apne skoler (som kom i overgangen
1960-tallet til 1970-tallet). Slike apne skoler, ogsa betegnet som landskaps- og/eller fleksible
skoler, brgt med den tradisjonelle klasseromsutformingen. En méte & organisere et sadant
landskap pa, er ved & ha apne arealer hvor ulike, men felles aktiviteter foregar, mindre
auditorium til samlinger, samt flerfunksjonelle klasserom. De sma auditorium egner seg til
samling av starre elevmasser, til «informasjon, diskusjon, lek og sang» (s. 91). Det ma
bemerkes at de apne skolene presentert i Vaksvik med flere (1995) stort sett er barneskoler,
hvor aktivisering og dynamisk undervisning (gjerne i form av lek) i starre grad enn pa andre
utdanningsnivaer, er en del av barns hverdag. Fordelen ved & ha klasserom som fungerer som
mer apne arealer, er mulighetene for & kunne kombinere teoretisk leering med praktisk
undervisning. Et stort, til dels apent rom kan gi lerere oversikt, samtidig som elevene far
mulighet til & uteve leringsaktiviteter i fellesskap, men pa ulike pa mater: «l et slikt areal ma
det veere ’private’ kroker man kan trekke seg tilbake i, steder der man kan samles i grupper,
innredning for praktisk arbeid og mulighet for & skyve vekk mebler og samles til informasjon”
(s. 93). Uten direkte tilknytning til den apne skolen, benevner ogsa Kirkeby (2006) hvordan det
ut fra hennes forskning i den danske grunnskolen, kan utskilles to pedagogiske krav til
enkeltaktiviteter og prosessuelle aktiviteter. Disse far konsekvenser for og ut fra hvordan det
fysiske i skolen utformes. Blant begge finnes det et spenn mellom det a tilrettelegge for en gitt
aktivitet eller prosess, og & mgte en oppgave relativt apent ut fra dets iboende premisser
formelig uavhengig av en forhandsbestemt intensjon.

En kan dog sperre seg om hvor funksjonsmettet et klasseareal skal veere, hvorvidt det
skal fungere som et begrenset undervisningsrom eller omrade for leringsaktiviteter. Likeledes
det enkelte barn bar ha hver sin arbeidsplass i det flerfunksjonelle klassearealet, bgr det ogsa
vaere god nok tilgjengelighet for a bevege seg mellom rom og deler av hele skoleanlegget. For

eksempel kan en henstille seg mot ngdvendigheten av a ha og utforme rom for spesifikke
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pedagogiske opplegg — slik som naturfagrom, skolekjekken og gymsal. Dette er rom med hgy
funksjonstetthet — mettet med gitte funksjonsantydninger av en viss pedagogisk virksomhet.
Hvis studielandskapene ogsa skal vere flerfunksjonelle og saledes fleksible, kan det vere
hensiktsmessig med ordinzre klasserom med variert organisering — ikke bare innad i rommet,
men ogsa flere rom med ulik funksjonstetthet. | senteret av skolen kan biblioteket (eller
mediateket) befinne seg, som narliggende til de fleste fellesarealer. En modell til inspirasjon
for skoleanlegget, hvor et slikt prinsipp gjer seg gjeldende, er bymiljgmodellen. Hos Vaksvik
med flere (1995) trekkes noen danske skoler frem, samt et par norske. Der er malen gjerne at
skolens sentrum bestar i en hovedgate: «’Gaten’, med sine ’plasser’, er selve livsnerven i
bygningsanlegget — stedet der eleven opplever seg som del av et stort fellesskap» (s. 106). En
annen modell er familiemodellen, som er tilpasset leeringsmiljget pa tilsvarende videregaende
skoler: «Analogien er et eget rom 1 boligen, en samling av ’private’ rom som danner
“familieboligen’, og en storre samling av boliger som danner et 'naboskap’» (s. 108). Ideen
fordrer at hver enkelt elev har hver sin arbeidsplass i et avlukke sammen med en liten klynge
andre elever, betegnet som «familien», i naerhet til de andre elevgrupper, «naboskap». Samt at
elevene er i stand til & ta ansvar for egen leering. Tanken er at elevene skal inkluderes og
engasjeres mer i sin faglige utvikling. Ved at enkeltelever deler «kontor», gjennomgar de et
eget arbeidsprogram utarbeidet sammen med laerere, men hvor de ogsa deltar i et starre «forum»
med de andre: «Analogien er et eget rom 1 boligen. En samling av ’private’ rom, med

ngdvendige spesialrom og forum» (s. 109).

Pedagogikk, utfoldelse og arkitektur

Skolens fysiske utforming gir hint om en symbolikk hvis mening forstas ut fra en demokratisk
prosess og utvikling hos individer og brukere. Skoleanlegget som en fysisk enhet fordrer
utfoldelse, skolen som institusjon er ment & fremme samfunnsengasjement — samtidig ma
individet kunne ikke bare finne sitt sted, men ogsa seg selv der det er. Det er fremover i denne
dynamikken vi kommer til som mennesker. Charles-Edouarde Jeanneret-Gris, bedre kjent som

Le Corbusier, sier falgende om sin arkitektoniske samtid:

[...] vi er inne i en ny epoke nér det gjelder arkitektur. [...] En ny epoke — en andelig

aker som har ligget brakk — ngdvendigheten av a bygge sin egen boligEn bolig som
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skal veere denne menneskelige avgrensing, omgi oss, verne oss mot den ugjestmilde

natur, gi oss mennesker menneskelig milj¢2004, s. 11).

Likevel handler det om & oppfylle naturlige funksjoner. Han fortsetter: «A studere boligen for
det vanlige mennesket, for alle og enhver’, er & finne tilbake til menneskenes grunnlag, den
menneskelige malestokk, de typiske behov, de typiske funksjoner, de typiske falelser. Det er
nok. Det er viktig, det er alt» (s. 12). Nar huset oppfyller sin funksjon som hjem, burde skolen
ogsa kunne trekke ut relevante prinsipper. Hiemmet er jo et sted for trygghet og tilbaketrekning,
mens skolens iboende kraft omhandler utvikling og fremgang. Skolen skal saledes ikke veere
som et hjem, bygd med rom som stue, soverom eller lignende. Likevel kan det argumenteres
for at et skoleanlegg ber besta av varierende typer rom. Noen spesialiserte til saerskilt bruk,
andre mer generelle, apne og fleksible nok til umiddelbare leringssituasjoner — gruppearbeid,
prosjekter sa vel individuelle med arbeidsplasser. «Bygning og brugere bindes sammen gennem
funktioner, og jo mer pracist de beskrives, jo sterkere binding, jo bedre ’fungerer’ skolen»
(Kirkeby, 2006, s. 29).

Volum, overflaten og planen er de tre paminnelsene til arkitekten fra Le Corbusier
(2004). Overflaten — det vi oppfatter og det som fasiliterer — bestemmes av volumets samlede
enheter. Han forutser det moderne samfunnets utfordringer: Vi er i behov av en ny plan.
Bevegelse blir lgsningen. Boligen vi trer inn i — vart hus og vart hjem — blir vart faste, men ei
avsondret, virke. Vi forblir fastboende der hvor vi behgver bevegelse. Behovet for skjgnnhet
som beveger oss er patrengende. Da som na. Vi trenger noe bearekraftig — noe funksjonelt, med
nytteverdi farst og fremst i seg selv. Vi behgver likeledes et handlingsmoment. Noe som berer
kraft: Pedagogisk bevissthet om hverdagslig, levende utvikling. Le Corbusier (2004) presiserer
dette med bruken av «plastiske elementer» som er «former som vare gyne klart ser, som var
sjel maler» (s. 25). Denne tanken fletter seg saledes inn i det som Gibson (1986) senere har
betegnet som fasilitering. Dersom omgivelsene blir for komplekse og for kompliserte a lese,
minsker sannsynligheten for utfoldelse. Nar vi likevel opplever miljg som er berikende i all sin
kompleksitet — idet de spiller pa var estesi — oppstar en slags intuitivitet. Det er denne
fasiliteringen som levendegjer. Den knytter hode og kropp sammen med utforskertrang — en
umiddelbar meningsskapelse. @yeblikkelige handlingsmgnstre. «Den arkitektoniske falelse far
vi nar verket gir gjenlyd i oss i harmoni med et univers hvis lover vi underkaster oss, erkjenner

og beundrer» (Le Corbusier, 2004, s. 27). Slike prinsipper gir 0ss retningslinjer.
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Dersom vi river de uforanderlige forestillingene om boligen ut av hjerte og sjel, og ser
pa spgrsmalet fra en kritisk og objektiv synsvinkel, kommer vi til huset-som-verktay,
det masseproduserte huset som er oppnaelig for alle, sunt, uendelig mer sunt enn det
gamle (ogsa moralsk sett) og vakkert ut fra estetikken i de verktgy som omgir var
tilverelse. [...] Men vi ma skape den rette and for @ bmasseproduserte hifke
Corbusier, 2004, s. 209).

Disse formaningene gir hint om to ting: Den ene er at det ma finnes nasjonale og internasjonale
instanser som anerkjenner og jobber ut fra en slik umiddelbar gkologi. Den andre tanken
overlapper dette, og sprang ut fra ideen om organisk bygging — da serlig byplanlegging, hvor
hele samfunnet peker mot baerekraftig utvikling. Det er ikke alltid enkelt & finne frem eller
oppdage hus og bygninger som er satt opp med tanke pa omgivelsene de befinner seg i. Dette
henleder fokuset pa japansk arkitekturkultur som er blitt internasjonalt bergmt for sin organiske
syntese av bygg og natur, og som likevel makter a holde pa en fascinerende estetisk substans
(se blant annet Golany, Hanaki & Koide, 1998). «In contrast to Western art and architecture
with its esthetics of materialism that seeks the eternal, Japan’s esthetics can be called a *mind-
only’ esthetics» (Kurokawa, 1998, s. 6). Japan, med de folgene andre verdenskrig fikk for
nasjonen, og det faktum at det geografiske landet er s sarbart overfor naturkatastrofer som
tsunamier og jordskjelv, har gjort skapt en overordnet falelse av tvil virkeligheten. Denne
mangelen i opplevelse av det faste og urokkelige, fostrer en kultur som ikke kan tillate seg &
dvele ved det som er tapt. Dermed har den japanske kulturen og dens fellesskapsfalelse, utviklet
seg til & akseptere skiftende epoker, og det som betegnes som midlertidig tilstand
(’impermanence’) — at verden og saledes virkeligheten er foranderlig. Kulturanden kombinerer
det tradisjonsrike med det hypermoderne pa slike mater at det er en slags enhet i detaljer og
helhet, selv der hvor det eneste som tilsynelatende fremstar er kaos. | den gst-asiatiske
arkitekturen er det mye lekenhet a favne. En dynamikk som er organisk og pa samme tid mer
abstrakt enn formene dens funksjoner utfyller. | denne kontrastfylte helheten kan organismen

umiddelbart kjenne sin plass.
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Kapittel VII T Avrunding

Gjennom de forhold [arkitekten] skaper, vekker han dype gjenklanger i oss, gir oss mal
for en orden som vi faler er i samsvar med verdens orden, han bestemmer de forskjellige
bevegelsene i var sjel og vart hjerte, det er da vi gjenkjenner skjgnnheten (Le Corbusier,
2004, s. 13).

Tre hovedtendenser

«What we are unable to understand immediately and directly can be understood in a roundabout
way, allegorically» (Vygotsky, 1971, s. 32). Som vi har pekt pa tidligere, forstas virkeligheten
gjerne ut fra en symbolsk interaksjon. Vi tillegger sosiale og kulturelle verdier til sa vel fysiske
(ytre materielle i tillegg til kroppslige) og handlingsmgnstre. VVygotsky skriver om hvordan
kunst fungerer som forsterker for ens folelser: «[...] art functions simply as a resonator, an
amplifier, or a transmitter for the infection of feeling» (s. 241). Estetiske erfaringer, som vi her
kan anerkjenne som enhver hendelse hvor vi tar i bruk sansene, skaper forbindelsemellom oss
0g det perspektivet (de ideer) vi rammes inn av: «Most objects which we are accustomed to call
beautiful, [...] in which, through long development or the impress of one will, there is an
intimate, visible linkage from fine detail to total structure» (Lynch, 1960, s. 91). Det synes som
om dette er et element som trer frem fra litteraturen, at det finnes en synergii deler og helheten
i omgivelser (i naturen sa vel i skoleanlegget). Vi trenger erkjennelse bade om den sosiale,
symbolske samhandlingen og de formal som legges for virksomheten, og helheten (miljget)
hvor disse delene utgjer en sterre dynamikk. De tre fglgende hovedtendensene fra

undersgkelsen, overlapper hverandre.

Naturlige miljger

«When | come here, | can exhale’ says Carlos. ‘Here, you hear things; in the city, you can’t
hear anything because you can hear everything. In the city, everything is obvious Here, you get
closer and you see more» (Louv, 2009, s. 57). | et mer generelt perspektiv er vi i behov av
omgivelser som gir gode vilkar for utvikling. Etter Gibson (1986) oppfatter vi ikke miljger ut
fra form eller fasong, men hvordan de kan anvendes — hvilke funksjoner vi kan trekke ut derfra.
Nar skapte miljger og naturen oppleves naturlige, kan de da sies a virke fordelaktige? At miljger

— menneskeskapte sa vel i naturen — fremstar naturlige, vil si at de har en struktur, et uttrykk
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samt en representasjon. Dermed er det i denne oppgaven ikke gjort et klart skille mellom miljger
som er bygde og miljger i naturen. Det naturlige er altsa ikke bare slik & forsta at miljget gir
muligheter for & dekke grunnleggende behov (som mat og ly), og/eller innehar funksjonelle
strukturer (elementer som kan brukes eller manipuleres).

Slik sett handler det muligens ikke s& mye om hva naturlige omgivelser er, men pa
hvilke mater de konseptualiseres samt hvordan vi konstruerer opplevelser der inne. Naturlige
omgivelser skaper gjenklang i oss, og oppleves som a gi rom for bevegelse — samtidig som de
stimulerer til utforsking. Er det som er naturlig, det som gjerne fremstar farst? Det har veert pekt
pa det naturlige i sammenheng (gjerne synonymt) med trivsel, men muligens dreier det seg mer
hensiktsmessig om erfaringen av en harmoni som er gkologisk. | det naturlige miljoet
anerkjenner vi vart indre, samt kroppslige, og det fysiske som samstemt. Dette er de
fortolkningene vi gjer av det fysiske. Samtidig uttrykker skolen som institusjon et kulturelt
fundament hvor elever og andre brukere pavirkes av, og selv er med pa a forme dens dynamikk.

Likevel:

Nature is not the most fundamental concept of natural beauty or landscape, and the
attempt to resolve issues about the experience of natural beauty by deriving its
vocabulary from such concepts is likely to fail. Better than to deal with natural beauty
by showing the cluster of concepts that make up the parameters of our present
understanding, without worrying about the metaphysical certainties that a determinate

fundationalist schema promises (Kemal & Gaskell, 1993, s. 3).

Kemal og Gaskell hevder at det handler om & utlede sin epistemologi, gjare rede for filteret og
var bevissthet om verden som filtreres. De farste diskusjonene av det naturlige i dette kapittelet,
springer ut fra miljgpsykologiske perspektiver. Sparsmalet er hvilken relevans disse kan ha for
den pedagogiske virksomheten i skolen. Er det viktig at brukere av skolen opplever den som
naturlig? Litteraturen peker pa at skolen er et sosialt, kulturelt og fysisk sted. Vi kan sidestille
viktigheten av de forventninger og forpliktelser skolen legger til grunn, med behovet dens
brukere ogsa har om a bli imgtekommet. En ma kunne erfare at her er det rom ogsa for meg.
Dette fordrer bade at den enkelte elev (samt gvrig ansatte) aktivt engasjerer seg i sine
leeringsprosesser og sin utvikling, samtidig som det tilrettelegges for utfoldelse. Dette kan

presiseres ved at skolen ma apne opp for nye, fleksible arbeidsformer. Slike hensyn foregar
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gjerne didaktisk, men som den naturorienterte litteraturen ogsa postulerer, kan en ogsa

innlemme sunne, fysiske strukturer som intuitivt skaper engasjement.

@kologi: En holisme

As a boy, | was unaware that my woods were ecologically connected with any other
forests. [...] But I knew my woods and my fields; [...] A kid today can likely tell you
about the Amazon rain forest — but not about the last time he/she explored the woods in
solitude, or lay in a field listening to the wind and watching the clouds move (Louv,
2009, s. 1-2).

Louv (2009) fordrer en naturbasert utdanningstendens, pa alle nivaer, og hvordan det vil hjelpe
elever og studenter til & innse at skolen ikke er ment & vere en anstalt, men en apning til den
starre verden. | omgivelser vi anser som naturlige, bruker vi alle sansene — samlet utgjer de en
nesten selvregulerende harmoni. Vart perspektiv av verden endres ettersom vi forflytter oss og
erfarer nye prosesser, eller ser det samme pa nye, alternative mater. Ut fra et slikt syn, er det
viktig med et leringsmiljg som er foranderlig og gir muligheter for vekslende arbeidsformer.
Leaeringsrommet ma apne for variert leering som krever bevegelse — her forstatt bade som
kroppslig utfoldelse og progresjon av kompetanse og kunnskapsutvikling. Leering som prosess
er forankret i den konteksten hvor slik aktivitet foregar. For at skolens innhold skal kunne veere
meningsfull ma det skapes tilknytning til dens virksomhet, hvor ogsa de fysiske kvalitetene kan
gi tilfredsstillende opplevelser av eierskap. Tendensen av gkologisk tenkning i litteraturen,
vitner om en sgken etter en pedagogikk som er mer holistisk. Denne helhetstenkningen av de
ulike aspekter som utgjer leeringsmiljget ma ses som & pavirke hverandre gjensidig. Det som
skijer i skolen har sammenheng med det som foregar utenfor. Undervisningen har innflytelse pa
elevers leeringsmanstre, likeledes elevenes lering er med pa & bestemme den pedagogiske
virksomheten. Samtidig tegner gkologitenkningen prinsipper for meningsdannelse: Relasjoner
mellom laringsprosessenes formal og undervisnings utforming uttrykkes i de fysiske rammene
(leeringsrommet). Elever danner seg et bilde av denne opplevde strukturen som kronologisk.
Den innehar tidsmessige og motivasjonsorienterte konnotasjoner: Dette er hva vi er ment &
gjere na, dette er det vi gnsker a foreta oss. | et pedagogisk perspektiv dannes en sammenheng
mellom & gjere og a veere. Det fysiske i leringsmiljget kan legge til rette for at denne
gjensidigheten fremstar som ngdvendig. Vurdering av hvorvidt et miljg er naturlig, bedemmes
ut fra dens grad av harmoni. Trivsel oppstar gjennom tilhgrighet. Trivsel kan fordre utfoldelse,
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og lede til at engasjement i og for sitt leeringsmilje. Det som skal komme ut av den pedagogiske
virksomheten — elevers kompetanse og kunnskapsutvikling — ma ses i forhold til hvordan denne
praksisen forlgper seg, bade i et lengre dannelsesperspektiv og her og na hvor
leringssituasjonen full tilstedeveerelse.

Pedagogikk og arkitektur

Leeringsmiljg er mer enn bare leringsrom. Skolens utforming representerer idealer, den gir
leeringsmiljget hensikt og fungerer salede som rettesnor for i hvilken grad samfunnet anser den
som betydningsfull. Men leringsrom er ikke annet enn de prinsipper som bestemmes av
leringsmiljget. Maten leeringsrommet er innredet pa, med mgbler og utstyr, og struktur av rom,
samt tilknytning til andre, kan avhjelpe eller hemme utfoldelse, leering og utvikling. Rom og
arkitektur er menneskeskapt, og virksomheten som skjer innenfor dette innehar sdledes
kulturelle konnotasjon. Likevel, ingen perspektiver pa leeringsrommet svekker den gkologiske
tankegangen om leringsmiljgets innhold og formal som gjensidig bundet. Hvordan et
skolebygg utformes og maten det kan pavirke undervisning, er en kontinuerlig prosess. Skal
undervisningen ogsa endres, ma det kanskje utarbeides nye mater a bygge skoler pa. ldeen
handler om at bevissthet om skolebygg og nye undervisningsmetoder kun sammen kan gi de
nedvendige resultater. Som Imsen (2003) hevder, ma fokuset pa fysiske ressurser gkes — hvorpa
hun nyanserer mellom at ikke bare «det synlige skolebygget», men ogsa «leremidlene» er
viktige for undervisningen (s. 19). Nar det nevnes at det fysiske leeringsmiljget og skolens
gvrige arkitektur, bar vaere fleksibel og variert i sin utforming, henvises det pa sa mate til at det
er virksomheten som ma foregd pa slike mater. Det kan synes som om det ikke er virkningsfullt
nok for den pedagogiske virksomheten at ett enkelt bygg (for eksempel ett fakultet pa campus)
pusses opp og gjeres fleksibelt. Ogsa den praksis som skjer der inne ma falge etter. Ett av
hovedfunnene — som ogsa kan underbygge av en potensiell baerekraftig pedagogikk — er altsa

hvordan det pedagogiske innholdet og (den arkitektoniske) formen bar forstas i sasmmenheng.

Kriti sk refleksjon

Det er lite litteratur og forskning om leering og det kroppslig-pedagogiske, og det samme kan
sies om empiri og litteratur om konkrete skolebygg som fungerer eller ikke fungerer i forhold
til elevers leringsutbytte. Her er det mye videre forskning kan ta tak i. Teorigrunnlaget her har

saledes blitt generelt — de har kommet til etter som mer litteratur er funnet og ansett relevant.
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Med andre ord, blir definisjonen av leeringsbegrepet det fysiske svak. Forskningssparsmalene
er gode og interessante, sa oppgavens rammeverk kunne med fordel ha startet med mer avklarte
premisser. Dette kunne veert til hjelp i & avgrense tematikken mer hensiktsmessig i forhold til
da gitte hypoteser. For eksempel kunne andre, spennende omrader blitt undersgkt, slik som
Emilia Reggia-pedagogikken og den tredje pedagog. @nsket har dog hele tiden veert a fokusere
pa en pedagogikk som anses overordnet og gjennomstremmende i Norge, og ogsa pa alle
utdanningsnivaer. Saledes har det veert spennende a utfordre seg pa denne maten, ved & utforske
aspekter av pedagogiske leringsmiljg som ikke fremtrer sa tydelig eller ofte i offentlige

sammenhenger.
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Vedlegg nr. 1 — Artikkel om apen skole

Trives best i &pne landskapagens Neringsliv, 3. august 2012.

Trives best i &pne landskap

Velkommen til det klasselgse samfunn — skolene der elevene presterer og lererne trives uten
klasserommets fire vegger.

TEKST: DANIEL GUSS BUTENSCH@N & ANDERS KEMP, FOTO: LARS PETTER
PETTERSEN

Arkitektur

- Skoene ned fra sofaen, sier rektor Elin Bonde til to gutter som ikke har fatt pa seg teflene.

De ligger strake pa oransje divaner innenfor majestetiske glassdgrer pd Ringstabekk
ungdomsskole i Baerum. En strykekvartett gver innenfor det store vinduet til lydstudioet.
Rektoren plukker opp noe bass fra skifergulvet. Guttene korrigerer vennlig posituren, men
reiser seg ikke for rektor.

- Serigst? Det er vel slik man gjorde i den arbgdige gamle skolen, sier den ene.

- Se deg rundt: Her er alt av glass. Rektor er alltid til stede. Hadde vi reist oss hver gang hun
kom hadde vi brukt mer tid pa a reise oss og mindre pa a lese.

FLEKSIBEL. Ringstabekk er ikke som din gamle skole. Her er det ingen klasserom med laste
derer og klasseforstandere som gir deg anmerkning hvis du driver dank i gangen far det har
ringt inn. Her er det intet Lererrad som avgjer hva som skal leres og hvordan.

Ringstadbekk er en sdkalt baseskole - det vil si en skole bygget uten faste klasserom og med
lokaler der det skal veere mulig & drive med bade formidling, veiledning og egenstudier - med
andre ord et mer fleksibelt undervisningsopplegg enn i den tradisjonelle norske skolen. I Oslo
vil det om tre ar veere 25 baseskoler. Ogsa andre steder i landet bygges det na stadig flere slike
skoler.

Pa Ringstabekk har arkitektkontoret div. A gitt elevene et bygg som star i stil med en moderne
norsk leringsmodell der fleksibel undervisning er ferste bud, ifelge arkitekt Henriette
Salvesen:

- Det er forskjellige mater & lzere pa. Ikke alle elever er bygget for a sitte rett opp og ned og hare
pa en lerer i tre kvarter av gangen. Det er viktig at det kommer skoler som satser pa en mer
fleksibel pedagogikk, og da ma arkitekturen spille pa lag, sier hun, og lar skammekrok vike for
kosekrok, klasserom for glasskledde flerbruksarenaer, trange korridorer for luftige innetorv
med kantine og flygel, og marke kjellerbad for flislagte toaletter med spesialbelysning og
lyddemping.
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- Her ser man hvor bra en baseskole kan virke nar det fysiske miljget og leererne spiller pa lag.
Det krever mer av dem som bruker skolen, men er verdt det nar man far det til, sier Salvesen.

i ~—

TORG. En taffelkledd horde skyfler ned trappen pa vei til lunsj i Campo - torget i midten av
skolen der alle elevene kan veare samtidig og som ved siden av kantine ogsa fungerer som
teatersal, kinosal og lesesal. Dagens frukt inntas pa «fuglebergene» - mobile tribuner - eller pa
terrassene rundt torget. De to tredjedelene av skolens elever som ikke spiser akkurat na har
undervisning i de tilstatende «verkstedene», de sma og store grupperommene eller i auditoriene.
Her er det hverken klasserom eller et stort apent landskap. Man kan velge romstarrelse alt etter
hvor mange som skal vaere der. Det er ikke tvil om at det jobbes flittig. Man kan se det fra
utsiden.

TRAMP PA EN BASESKOLE. Ringstabekks fleksible lgsning er oppskriften pé fiasko.
Ihvertfall hvis du skal tro de harde utfallene mot baseskolene etter at den siste Pisa-
undersgkelsen avslgrte at norske elever har falt enda lengre bak jevnaldrende finner og
franskmenn. «Koseskolen» er under angrep.

- Det er 600.000 elever i den norske skolen, og like mange forslag om hva som er galt, sa den
ferske undervisningsminister Bard Vegar Solhjell til TV 2, og lovet reformpause.
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Jens Stoltenberg stilte sparsmal i sin nyttarstale om vi kanskje hadde gatt for langt i & lgse opp
de faste rammene rundt undervisningen i norsk skole.

Finsk skole ble bildet pa alt det norsk skole burde forblitt. Puggeskolens «byer i Belgia» var
kanskije ikke sa ille likevel.

Lerere meldte om stgy og darlig leeringsmiljg i baseskolene, og truet med a si opp sine stillinger
om klasserommets fire vegger ble fjernet. Hovedverneombud i Utdanningsetaten for Oslo-
skolene, Frank Myhrer, er en av mange som er kritisk til baseskolen.

- Jeg har selv 20 ar bak kateteret og vet at mange elever sliter. Det eneste faste de har i livet er
kanskje pulten og klasseforstanderen. De som kommer seg best ut av baseskolen er de flinke,
selvdrevne, som har egendrift pa hvor de vil, sier Myhrer.

Men det finnes ogsa dem som ikke kjenner seg igjen i hvordan baseskolene fremstilles.
- —— ! !
o O ! ! |‘

l

MORGENDAGENS SKOLE. - Det er et tankekors at trivsel og sosial kompetanse er helt
fravaerende fra debatten om hva skolen skal veere, sier rektor Bonde pa Ringstabekk, midt blant
lunsjspisende elever pa det lyse innetorget.
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Ringstabekk er blitt en modell for morgendagens norske skole: Elevene presterer pa Finlands-
niva og laererne er tilfredse. Baeringene har veert forsgksivrige siden skolen farst apnet derene
for 35 ar siden. De var tidlig ute med a rive ned veggene mellom klasserommene. Saledes har
de opplevd a vaere moteriktige pa syttitallet, kritisert i 1990 og populre igjen syv ar senere.

For 1 1997 kom lereplanen - L97 - som igjen gjorde Ringstabekk til forbilde. Davarende
undervisningsminister Gudmund Hernes mente at fremtidens skole blant annet matte ha
prosjektundervisning og fleksible undervisningslgsninger.

Kjell Richard Andersen, assisterende direkter i Utdanningsetaten i Oslo, sier at ikke bare
lererne, men et samlet norsk skolevesen gnsket seg en apnere skole den gang:

- 30 elever i trange klasserom var til hinder for & oppna leereplanens mal. Da vi nermet oss
artusenskiftet forsgkte vi a apne byggene, fa rom med forskjellige starrelser og kvaliteter og et
mer tilpasset tilbud.

KRITIKK - OG SATSING. Kommunene fulgte opp. Politikere og skoleledere dro pa studietur
til Sverige for a studere prosjektet «Skola 2000» for a se at barn laerer best i et samspill mellom
moderne pedagogikk, tydelig organisasjon og en fleksibel arkitektur. Det skulle veere mer
moderne arbeidsplass enn tradisjonell skole.

«Skolan 2000» har siden blitt utsatt for sterk kritikk. Hittil er det bygget 14 skoler som dette i
Sverige, ifalge prosjektets egne hjemmesider.

I Norge gikk man mye lenger enn svenskene. Kunnskapsdepartementet opprettet sporenstreks
en egen pris, «Skolebyggprisen», som belgnnet den skolen som best oppfylte samspillet mellom
moderne arkitektur og moderne pedagogikk.

Mange kommuner nedfelte forventningene i byggeforskriftene: I Oslo kommunes krav til
skoleanlegg fra februar 2007, for eksempel, forutsettes det entydig at alle nye skoler skal ha
basearealer. Hittil er 13 Oslo-skoler organisert etter denne modellen, mens 6,6 milliarder kroner
er satt av til baseprosjekter de neste tre arene.

P& Oslos gstkant skulle teoriene testes i sin mest ekstreme form.

94



28.000KVADRATMETER. Didrik (17), Susanne (16) og Emilie (16) knatrer pa hver sin hvite
iBook Mac i kantinen pa Bjagrnholt skole. Dagens oppgave: Skrive manus til Amandusfestivalen
- en filmkonkurranse for ungdom. Etter et morgenmgte i auditoriet er de overlatt til seg selv
resten av dagen. Susanne Tengs fra Rislgkka reiser en time hver dag for denne friheten. Hun
savner ikke de intime klasserommene fra ungdomsskolen.

- Det er ikke sarlig motiverende a sitte i et svett klasserom med darlig luft, sier hun.

Bjernholt apnet dgrene for sine 1100 elever i august ifjor. Arkitektkontoret Narud Stokke Wiig
har tegnet et gjennomsiktig hus der alle skal kunne se hva andre holder pa med. Et gigantisk
elevlandskap pa 28.000 kvadratmeter i glass og betong.

Arkitekt Jgrn Narud i Narud Stokke Wiig var prosjektansvarlig.

- Elevene skal bli vant til den type miljg som mgter dem senere i livet. Skolen er tilpasset en ny
tid og skal veere nyskapende og utviklingsorientert, i tillegg til & kunne oppta fremtidige
endringer i de pedagogiske modeller. Bjgrnholt ble tegnet som en mellomting av en tradisjonell
skole og hgyskole. Bygningen oppmuntrer til at elever pd bygg og elektro snakker med
dramaelevene, sier arkitekten, som synes det ville vart synd om skolen pa sikt ikke brukes slik
det er lagt opp til.

- Jeg har tro pa sterre apenhet i skolen - at man velger timer og undervisning pa tvers av
faggrupper. Vi har veert pa en del befaringer etter at skolen har apnet og ser at skolen ogsa er et
sted & veare utenfor undervisningen. Elevene sitter og mailer og jobber med fag etter skoletid.
Nettopp dette er hovedpoenget, at man finner andre omrader enn undervisningssalen til & lzere.
At man bruker huset som en liten by.

LARERPAGANG. Er dette bare den sosialt engasjerte arkitekts gnsketenkning? Eller er det

slik det er blitt hevdet, at nar klasserommenes vegger rives ned sa er det bare de sterke elevene
som far utbytte av det?
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Rektor Petter Yttereng pa Bjernholt er klar i sin tale:

- | dagens skoledebatt er det de som lyktes i den tradisjonelle skolen som gnsker den tilbake.
Hvor er de som ikke lyktes i den tradisjonelle skolen i denne debatten? Noen skoleforskere sier
at den tradisjonelle skolen er for middelklassejenter og det er gutter fra arbeiderklassen som
dropper ut. Vare varierte leringsarenaer gir oss rom til & falge opp med varierte leeringsmetoder
for bade de som vanligvis faller ut og de som gnsker a leere mer, mener Yttereng, som selv er
dyslektiker og litt bitter over hvordan Den gamle skolen ikke klarte & plukke opp elever som
ham.

Da Bjernholt skulle velge ansatte til sin nye skole var det kun topp motiverte leerere med gnske
om & jobbe i team som slapp gjennom nalgyet blant de 450 sgkerne.

- Dette bygget krever mer struktur og samarbeidsevner av leererne. Vi liker & si at det ikke er
veggene som lager de viktigste strukturene for lering, sier Yttereng.

Dette ser ut til & fungere for Bjarnholt: | en fersk medarbeiderundersgkelse for Oslo-skolene
utfert av MMI var et av spagrsmalene om lererne ville anbefale andre & jobbe pa sin skole. Pa
en skala fra én til ti fikk Bjgrnholt et snitt pa 8,8 poeng. Snittet i Oslo er 4,8.

.- ‘--"‘. |
=

= =

«EN VOLDSOM AVSPORING.» - A nei, skal vi i kosekroken?!

Fjerdeklassejenta pa Kastellet skole i Oslo virker ikke egentlig sa veldig skuffet. 15 barn setter
seg inn i en sofakrok full av digre puter pa innsiden av brede glassruter ved uteterrassen der
undervisningen legges pa godvaersdager. De hgye glassdgrene mot gangen er lukket, s& man
ikke skal forstyrres av et hundretall elever som gar opp staltrappene.
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Nettopp den stgyen var en vesentlig del av kritikken mot bygget da det apnet i 2004.

- Man skulle tro at trappebraket var et vektig argument mot baseskolen som prinsipp, sier rektor
Per Bjarne Elle, som lgste problemet ved a sette opp darer.

- Man ma da kunne gi nye pedagogiske modeller og bygg noe tid til innkjgring uten at man skal
konkludere at det ikke virker, sier rektoren, som papeker at skolen na er blitt én av seks sakalte
demonstrasjonsskoler i Oslo pa grunn av sine oppnadde resultater innen leringsmiljg. Han
etterlyser nd en mer sober skoledebatt.

- Debatten for eller mot apen skole er en voldsom avsporing. De aller fleste skolene i Norge er
tross alt klasseromsskoler. Hvordan skal man ga tilbake til noe man allerede har?

Ogsa Kjell Richard Andersen ved Utdanningsetaten synes kritikken som har dukket opp den
siste tiden er lite nyansert.

- Etter min vurdering er det en fullstendig feilslutning a gi de apne skolene skylden for de svake
Pisa-resultatene. De farste darlige resultatene kom allerede i 2001, far vi begynte a apne disse
skolene for alvor.

MANGLER FORSKNING. Alf Howlid pa Norsk Form deltok pa studieturene til Sverige pa
nittitallet og har forvaltet Skolebyggprisen for Kunnskapsdepartementet. Han mener det er «litt
hjelpeslagst» & pusse opp gamle skolebygg til baseskoler ved a sla ned noen vegger mellom
klasserommene, nar problemet gjerne er at skolene mangler de ekstra arealene som skal til for
a innfare fleksible leringsarenaer. Han advarer mot & trekke konklusjoner om baseskolen pa
grunnlag av erfaringer der det har veert for trangt:

- Mange baseskoler er forngyd med hvordan det fungerer. Problemet er jo ikke at baseskolen er
uegnet som leeringsmodell, men at det kreves mye av arkitekturen for at de skal fungere etter
hensikten. Det ma veere sammenheng mellom bygg og intensjon. Og baseskolene skal drive
med en helt annen pedagogikk enn den som klasseromsskolen er bygget for. Disse
sammenhengene vet man sjokkerende lite om, sier Howlid, som papeker at Norsk Form flere
ganger har etterlyst midler til slik forskning uten at det er etterkommet & fa det innvilget.

LANGT FRA SKOLELEI. - Jeg hadde aldri klart & sitte rett opp og ned hele dagen slik
foreldrene mine gjorde, sier Kristine Hetland (15).

P& Ringstabekk er siste gruppe ferdig med lunsjen. Hetland sitter omgitt av andre
elevradsmedlemmer i Campo. Dgrene pa det mobile kantineutsalget slar igjen. Bare fruktfatene
blir stdende fremme. En gruppe elever setter seg til med et prosjekt ved siden av, tgflene godt
plantet pa bordet.

- Jeg ville fort blitt skolelei, tror jeg. Og fordi vi ofte jobber i sma grupper fales det bedre a
bidra. Det er vanskelig a gjemme seg bort da, sier Hetland.

Morten O. Schwencke (14) er enig. - Vi opplever at skolen og bygget fungerer optimalt, sier
han tankefullt. - Apenheten her gjor at vi blir bedre kjent med laererne og alle de andre elevene.
Glassveggene inspirerer oss fordi vi ser at alle de andre jobber. Vi leerer uavhengighet og sosiale
evner. Det er viktige verdier i skolen, det ogsa.
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Vedlegg nr. 2i Antall studenter ved hgyere utdanning
Antall studenter, etter kjenn. 2007-2012

180 000

160 000

140 000 /

120 000

80 000

Kvinner /

60 000

2007 2008 2009 2010 2011 2012

Kilde: Statistisk sentralbyra.
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Vedleggnr. 3 — Oppleringsloven

Oppleeringsloven § 9a — Elevene sitt skolemiljg; samt § 9a-2 — Det fysiske miljget.

Kapittel 9a. Elevane sitt skolemiljg

0 Kapitlet fayd til med lov 20 des 2002 nr. 112 (ikr. 1 apr 2003, etter res. 20 des 2002 nr. 1735).
8§ 9a1.Generelle krav

Alle elevar i grunnskolar og vidaregaande skolar har rett til eit godt fysisk og psykososialt
miljg som fremjar helse, trivsel og leering.

0 Foyd til med lov 20 des 2002 nr. 112 (ikr. 1 apr 2003, etter res. 20 des 2002 nr. 1735).
§ 9a2.Det fysiske miljget

Skolane skal planleggjast, byggjast, tilretteleggjast og drivast slik at det blir teke omsyn til
tryggleiken, helsa, trivselen og leringa til elevane.

Det fysiske miljget i skolen skal vere i samsvar med dei faglege normene som
fagmyndigheitene til kvar tid anbefaler. Dersom enkelte miljgtilhgve avvik fra desse normene, ma
skolen kunne dokumentere at miljget likevel har tilfredsstillande verknad for helsa, trivselen og
leringa til elevane.

Alle elevar har rett til ein arbeidsplass som er tilpassa behova deira. Skolen skal innreiast
slik at det blir teke omsyn til dei elevane ved skolen som har funksjonshemmingar.

Dersom ein elev eller forelder, eller eit av rada eller utvala ved skolen der desse er
representerte, ber om tiltak for a rette pa fysiske miljatilhgve, skal skolen snarast mogleg behandle
saka etter reglane om enkeltvedtak i forvaltningslova. Om skolen ikkje innan rimeleg tid har teke
stilling til saka, vil det likevel kunne klagast etter faresegnene i forvaltningslova som om det var
gjort enkeltvedtak.

0 Foyd til med lov 20 des 2002 nr. 112 (ikr. 1 apr 2003, etter res. 20 des 2002 nr. 1735).

§ 9a3.Det psykososiale miljget

Skolen skal aktivt og systematisk arbeide for a fremje eit godt psykososialt miljg, der den
enkelte eleven kan oppleve tryggleik og sosialt tilhar.

Dersom nokon som er tilsett ved skolen, far kunnskap eller mistanke om at ein elev blir
utsett for krenkjande ord eller handlingar som mobbing, diskriminering, vald eller rasisme, skal
vedkommande snarast undersgkje saka og varsle skoleleiinga, og dersom det er ngdvendig og
mogleg, sjglv gripe direkte inn.

Dersom ein elev eller forelder ber om tiltak som vedkjem det psykososiale miljget, deriblant
tiltak mot krenkjande atferd som mobbing, diskriminering, vald eller rasisme, skal skolen snarast
mogleg behandle saka etter reglane om enkeltvedtak i forvaltningslova. Om skolen ikkje innan
rimeleg tid har teke stilling til saka, vil det likevel kunne klagast etter fgresegnene i
forvaltningslova som om det var gjort enkeltvedtak.

0 Fayd til med lov 20 des 2002 nr. 112 (ikr. 1 apr 2003, etter res. 20 des 2002 nr. 1735).
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Vedlegg nr. 41 Laeringsmodell

[lleris (2009) sin modell for leering.

Mening, evner

Mental og kroppslig
Harmoni

Funlcsjonalitet Sensitivitet
Innhold Insentiv
Kunnskap Motivasjon

Forstaelse

Kompetanser

Handling
Kommunikasjon
Samarbeid

|
4

Interaksjon

Integrering

Emosjon

Viljekraft
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Vedlegg nr. 51 Matrise for miljgpreferanse

Kaplan og Kaplans (1995) matrise for miljgpreferanse.

LEVEL OF
INTERPRETATION MAKING SENSE INVOLVEMENT
THE VISUAL ARRAY COHERENCE COMPLEXITY
THREE DIMENSIONAL LEGIBILITY
Jghs MYSTERY
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Vedlegg nr. 61 Estetisk vurdering av skolearkitektur

Positive estetiske egenskaper og arkitektoniske aspekter (Cold, 2003).

Del I: «De positive estetiske egenskapem gar igjen i de generelle erfaringer av skolens

estetiske utforming og gaturundersgkelsene, beskriver skoler som

Del I1:

er rommelige, apne, fleksible, helhetlige og stimulerende,

har mye dagslys,

har holdbare materialer, harmoniske og varierte farger og er vedlikeholdt,
er omgitt av natur og har innendgrs planter,

har hensiktsmessig og pen innredning og er ryddige,

er utsmykket med kunst og elevarbeider og

har et godt inneklima (nevnt i hierarkisk rekkefglge).

Gaturene gir oss i tillegg innsikt i en del estetiske egenskaper som er spesifikke for de

besgkte skolene, men som likevel kan anses for a veere generelle:

stedstilhgrighet, historiske trekk, vennlige dimensjoner, stor takhgyde,
arkitektonisk helhetlig i struktur, konstruksjon, materialer og farger,
dagslys som trenger tvers igjennom skolen,

utsikt,

utradisjonell innredning og utstyr,

mange bruksmuligheter.» (s. 15).

Ut fra en rangering av estetiske egenskaper «er tilpasningsdyktighet, rommelighet, oversikt og

apenhet og godt dagslys vurdert som de viktigste egenskapene for et godt leeringsmiljg» (s. 17).

103



