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Abstract: Based on interview data with primary school students, this article explores how the
schoolyard is produced as social space. Drawing on French philosopher and sociologist Henri
Lefebvre, the schoolyard is analyzed as perceived, conceived and lived space. The analysis
shows how spatial dimensions interact and form a spatial practice which produces and
reproduces the schoolyard as social space. There are tensions between the three dimensions.
However, the overall pattern is that the three dimensions harmonize, and that social relations
related to the lived dimension largely effect perceived and conceived space. In the discussion,
some theoretical and methodological issues are highlighted.

Key-words: Schoolyard, space, place, Henri Lefebvre, lived space

Skolgarden utgor ett institutionellt rum omgardat av regler och normer. Eleverna kan
exempelvis inte alltid springa och/eller réra sig éverallt och de far inte anvanda vilket sprak
de vill. Var man ska dgna sig at olika aktiviteter ar ocksa ofta forutbestamt och omraden inom
skolgarden kan darmed, enligt de vuxnas sétt att se det, anviindas pa “fel” sitt. Skolgarden
tillskrivs ndmligen vérden — och forhoppningar — nédr det géller elevers agerande och
utveckling och anses vara en viktig formedlare av sociala och kulturella normer — normer
kring hur man forvantas bete sig, inte bara i skolan utan dven i samhéllet i stort. Skolgarden
och de sociala forvantningar som finns knutna till denna speglar pa detta satt en del av skolans
och samhallets vardegrund och forvantningar pd den uppvéxande generationen. Men
skolgarden utgor ocksa elevernas “egna” plats i skolan — en frizon dar de har mojlighet att
rora sig friare an inomhus och dar de nagorlunda fritt kan valja aktiviteter och kompisar. Hur
ser eleverna sjalva pa sin skolgard och vilka forvantningar har de pa skolgarden och dess
aktiviteter? | den har artikeln beskrivs och analyseras nagra elevers uppfattningar,
forestallningar och upplevelser av sin skolgard. Syftet ar att bidra med kunskap om hur
skolgarden produceras som ett socialt rum. Analysen tar sin utgangspunkt i den franske



filosofen Henri Lefebvres teori om produktionen av rum (Lefebvre, 1991), och de rumsliga
dimensioner som belyses & a) den materiellt uppfattade skolgarden b) den forestéllda
skolgarden och c) den levda skolgarden.

Skolgarden i tidigare forskning

Skolgarden som ett socialt rum har uppmarksammats i utbildningsvetenskaplig forskning och
i amnen som exempelvis sociologi och psykologi. Overlag framtrader skolgarden som viktig
for sociala relationer och identitetsskapande processer (se t ex Blatchford, 1998; Blatchford &
Sharp, 1994; Gustafson, 2004, 2009). Skolgarden och de rastaktiviteter som dar ager rum
beddms vara av stor vikt for elevers upplevelse av skolan samt for deras informella larande
och sociala fostran. Skolgarden, saval dess utformning som rumsliga och tidsliga reglering,
formedlar nagot om skolans synsatt och forvantningar pa hur elever ska upptrada (Borbjerg m
fl, 1999; Thomson, 2005; Ulleberg, 2006), ett budskap som beskrivits i termer av en “dold
liroplan” (Titman, 1994; se &aven Castell, 2002). Detta budskap paverkar elevernas
sjalvuppfattning men ocksa deras uppfattning om elever som grupp. Skolgarden och dess
rum, utrymmen, fysiska och materiella utrustning kommunicerar saledes med eleverna och
griper in i deras liv pa sa satt att den reglerar, begransar och/eller mojliggor beteenden och
ageranden.

Vad gor dd eleverna pa skolgarden? Enligt nordisk och anglosaxisk forskning é&r
fotbollsspel och andra bollekar, lek med redskap och springlekar vanliga skolgardsaktiviteter
(Armitage, 2001; Blatchford, 1998). Bollekar och lek med redskap sker vanligtvis pa platser
som ar sarskilt avsedda for dessa aktiviteter. Men studier visar dven att platser anvands pa
andra sétt &n vad som &r avsett (se t ex Gustafson, 2004, 2009; Rasmussen, 2004) samt att
materialitet och lokalitet kan ha betydelse for vilka aktiviteter som dar sker (Lindholm 1992,
Ronnlund 2013), och daven for vilka varden som tillskrivs platsen (Lindholm, 1995, Grahn,
1991).

Forskare som undersokt skolgardsaktiviteter ur ett konsperspektiv beskriver skolgarden
som i hog grad konssegregerad (se t ex Bjerrum Nielsen & Rudberg, 1991; Connoly, 2003;
Epstein m fl, 2001; Fjortofts m fl 2009; Frosh m fl, 2002; Hagglund, 2001; Renold, 2005;
Skelton, 2001; Thorne, 1993; Oqvist, 2009). Men det finns dven studier som visar pa saval
konsintegrerade som konssegregerade platser inom skolgarden (Evaldsson, 2004, 2005;
Gustafson, 2006; Rénnlund, 2013). Den samlade bilden &r anda att skolgarden, oavsett om
den ar kénssegregerad, konsintegrerad eller bade och, &r ett socialt rum dar identitetsprocesser
pagar (se t ex Blatchford, 1998; Epstein m fl, 2001; Gustafson, 2006; Hagglund, 2001;
Ivarsson; 2003).

Sammanfattningsvis har skolgarden i stor utstrackning studerats som en arena for
disciplinering och fostran samt en arena for lek, sociala relationer och identitetsprocesser.
Forutom nagra utbildningshistoriskt inriktade studier (Ulleberg, 2006; Larsson, 2013a, 2013b;
se aven Lindholm, 1995) tycks det emellertid, i alla fall om man ser till nordisk och
anglosaxisk forskning, vara fa studier dar skolgarden utgjort det huvudsakliga studieobjektet.
Trots ett allmént Okat intresse for rumsliga perspektiv i utbildningsvetenskap, och i



samhéllsvetenskapen 6verhuvudtaget (Ronnlund & Tollefsen, under utgivning 2015), verkar
studier av skolgarden som explicit tar avstamp i rumslig teori vara relativt fataliga. En sadan
ar Villanens och Alerbys (2013) studie. Dar studeras en specifik skolgard utifran ett
fenomenologiskt livsvarldsperspektiv — genom att tillampa teorier av Merleau-Ponty belyser
studien skolgardens betydelse for de elever som vistas dar i vardagen. Villanens och Alerbys
studie ger ett valkommet bidrag till hur rumslig teori kan bidra till nya perspektiv i
utbildningsvetenskaplig forskning om skolgarden. Det &r i denna tradition som ocksa den har
studien ska ses.

Produktionen av rum

Studiens teoriram utgdrs av Henri Lefebvres teori om produktionen av det sociala rummet
sasom den beskrivs i The production of space (1991). Lefebvres grundidé ar att rum och
rumslighet har saval materiella, mentala som sociala dimensioner och att det sociala rummet
produceras i en tredelad dialektik. De tre delarna eller dimensionerna som han for fram for att
synliggora produktionen av det sociala rummet &r 1) the perceived space 2) the conceived
space och 3) the lived space. Den forsta dimensionen motsvarar det materiella vardagligt och
rutinmassigt uppfattade rummet, den andra abstrakta forestallningar om rummet som
exempelvis planerares, arkitekters och andra experters uttdnkta rum, och den tredje det levda
rummet — den totala manniskans existentiella rum som &r bade konkret och subjektivt pa
samma gang och som inrymmer handlingar, erfarenheter och kanslor (Lefebvre, 1991, s 1-
67). De tre dimensionerna ar inte hierarkiskt ordnade utan befinner sig i en dialektisk
spanning i relation till varandra. Det forestallda rummet och det materiellt uppfattade rummet
samverkar med de satt pa vilka vi lever i rummet. Den rumsliga triaden aktualiserar saledes
bade ett aktors- och strukturperspektiv. De som vistas i rummet paverkas av den
institutionella inramningen, det vill sdga av de tankar och idéer som ligger bakom
utformningen av rummet, men de ar ocksa sjalva delaktiga i produktionen av rummet. Elever
kan till exempel Overskrida regler och skapa sig egna utrymmen pa platser dar man inte far
vistas, eller anvanda redskap och materiell utrustning pa ett icke avsett satt.

Lefebvres teorimodell, som alltsd sammanfor strukturella och institutionella perspektiv
med fenomenologiska, Lefebvre framstéller teorin som en teoretisk helhet (a unitary theory),
har ambitionen att forena analyser av enskilda rumsliga praktiker med generella analyser pa
strukturell samhéllsniva. Samhéllspolitiska och samhallsekonomiska strukturer ger forstaelse
for varfor sociala rumsliga praktiker ser ut som de gor, samtidigt som enskilda rumsliga
praktiker konstituerar 6vergripande samhallsprocesser. Teorin utvecklades ursprungligen som
en kritik av kapitalismen. Som en utvidgning av Marx’ teoretiserande av historiska
produktionssétt beskriver teorin hur varje produktionssatt har en rumslighet, det vill sdga att
rummet produceras pa ett specifikt historiskt satt och att historien har genomgatt olika
perioder av rumsligheter. Samhallskritiken i The production of space ligger i att det ratt en
obalans mellan de tre delarna under olika historiska epoker. 1 modernistiska kapitalistiska
samhéllen har the conceived space vagt tungt i produktionen av det sociala rummet, pa
bekostnad av the lived space. For att astadkomma férandring — har talar Lefebvre i termer av



“verklig revolution” — kravs att man skapar en ny rumslighet och later the lived space i storre
utstrackning &n vad som nu &r fallet bestdmma villkoren for det vardagliga livet (Lefebvre,
1991, se &ven Ronnlund & Tollefsen, under utgivning 2015).

| den har studien tillampas Lefebvres teori (1991) pa ett enskilt fall — en specifik skolgard.
Ytterligare en avgransning som gjorts &r att studien inte relateras till évergripande historiska
och samhélleliga processer. Daremot forstds skolgarden som ett socialt rum som genom
laroplaner, lokala maldokument, arkitekter, skolpolitiker, larare och foréaldrar “laddats” med
institutionella och sociala intentioner och forvantningar. 1 studier dar skolpolitiska dokument
och férordningar av olika slag utgor data (se t ex Ulleberg 2006), &r det vanligt att
dimensionen the conceived space avser spegla den av skolpolitiker och arkitekter planlagda
och uttankta skolgarden. I den har studien ar det emellertid elevers forestallningar om
skolgarden som fokuseras inom denna dimension. Hari ligger dock ett antagande om att deras
forestallningar ar fargade av institutionella forvéntningar som exempelvis l&rares idéer om
vad en skolgard ar och hur den ska brukas. Elevers forestallningar om skolgéarden och det
satt pa vilket de lever sin skolgard fargas av dessa. Aven skolgardens materiella utformning
har har betydelse. Hur vi uppfattar skolgarden och vilka forestéllningar vi har om den inverkar
pa hur vi gor bruk av och lever i rummet. Genom hur vi svarar upp mot normer och
forvantningar, deltar vi ocksa i att forhandla om rummets villkor. De tre rumsliga dimensioner
som analytiskt belyses ar saledes 1) den materiellt uppfattade skolgarden (den rumsliga
dimension som Lefebvre benamner the perceived space 2) den forestéllda skolgarden (den
rumsliga dimension som Lefebvre benamner the conceived space) 3) den levda skolgarden
(den rumsliga dimension som Lefebvre bendmner the lived space). Ambitionen &r att frilagga
hur elever uppfattar och forestéller sig skolgarden, hur de agerar pa skolgarden samt hur detta
bidrar till att producera skolgarden som ett socialt rum. De fragor som stélls &r: 1) Hur
uppfattar elever skolgarden som ett materiellt rum? 2) Vilka forestaliningar om skolgarden
ger de uttryck for? 3) Hur agerar de pa skolgarden och vilka relationer och upplevelser knyter
de till den? En 6vergripande fraga ar hur de tre rumsliga dimensionerna kan forstas i relation
till varandra.

Begreppsparet rum och plats &r centrala byggstenar i rumsorienterad teoribildning, och
darfor framtradande i analyser som tar avstamp i rumslig teori. Medan somliga rumsliga
teoretiker framstéller plats som en konkret lokalisering av det mer abstrakta rum, sa brukar
andra havda att det inte gar att gora nagon strikt uppdelning mellan plats och rum (se
Ronnlund & Tollefsen, under utgivning 2015). Detta senare synsatt aterfinns exempelvis hos
den brittiska geografen Doreen Massey (1994, 2005). | kontrast till det avgransade
platsbegreppet och synsattet att man antingen befinner sig inom eller utanfér en plats, sa tonar
Massey ned skillnaden mellan plats och rum. Plats ses inte som vasensskilt fran rum — platser
bestar av och ar formade av institutionella och ekonomiska strukturer och sociala relationer
som &verskrider den specifika platsen. Massey undviker alltsa att stalla rum och plats mot
varandra och kritiserar anvéndningen av platsbegreppet i betydelsen avgrénsad konkret
lokalisering. Aven Lefebvre formedlar detta synsatt, om &n inte lika explicit som Massey. |
den hér studien anvands begreppen plats och rum utan nagon strikt uppdelning dem emellan.
Skolgarden ses som ett socialt rum med saval materiella som institutionella rumsliga
dimensioner. Nar jag i studien anvénder begreppet plats &r det frdmst, med Lefebvres
terminologi, den levda skolgardens rumsliga dimension som asyftas.



Rum (och plats) har ocksa en tidsdimension. Tid och rum betraktas av de flesta rumsliga
teoretiker som intimt sammankopplade. Detta synsétt utméarker inte minst tidsgeografin, som i
syfte att uppmérksamma processer ser rummet i sammanhang med tid — som ett tidrum
(Héagerstrand, 1997). Saval tid som rum blir saledes centralt i analyser av vardagligt liv. | den
har studien ar det dock rum, plats och rumslighet som star i forgrunden.

Material, metodologi och analysmetod

Den skolgard som star i centrum for den har analysen tillhor en kommunal grundskola i norra
Sverige med ungefar 200 elever fran forskoleklass till arskurs sex. Det ror sig om en cirka 20
000 kvadratmeter stor skolgard med ett antal byggnader. En stor del av markytan i omradet
mellan skolbyggnaderna i tegel &r asfalterad. Har finns lek- och idrottsredskap som
klatterstallningar, gungor, pingisbord, basketkorgar och fotbollsmal utplacerade. Pa
skolgarden finns dven en skateboardramp, ett gardshus, regnskydd samt forradsbyggnader. |
néra anslutning till den u-formade huvudbyggnaden finns i den ena riktningen skolmatsalen,
och i den andra riktningen idrottshallen med en tillhérande fullstor grusbelagd fotbollsplan.
Yiterkanten av den ena delen av garden bestar av skogsmark tillnérande ett narliggande
skogsomrade. Har finns ocksa en kommunal lekpark som inte formellt tillhdr skolan, men
som anda anvands for rastverksamhet. | ndra anslutning till grundskolan ligger en forskola
vars inhagnade gard angransar till skolgarden. Skolan med tillhérande skolgard ligger centralt
placerad i ett bostadsomrade, nara intill ett mindre centrum med nagra butiker och
restauranger.

For att nd kunskap om hur skolgarden produceras som socialt rum gjordes en reanalys av

ett intervjumaterial fran en studie av samma skolgérd utférd 2012/2013 (Rénnlund 2013).1
Intervjuerna, vilka genomfordes med elever i arskurs tvad och fem, var utformade som
rundvandringar med efterféljande pratstunder med grupper av tva till fyra elever (jmf Cele,
2006; Rasmussen, 2004). Under rundvandringarna fick eleverna visa mig runt pa skolgarden
och presentera skolgarden — beratta om den, om vad de brukar gora dar samt fotografera den.
For att deras bild av skolgarden skulle framtrada och minska risken for att beréattelserna skulle
fargas av pagaende aktiviteter, genomfordes promenaderna da skolgdrden stod tom. Efter
rundvandringarna foljde en reflektionsstund da eleverna fick beratta om skolgarden med stod

av de fotografier som tagits.2

Det ovan beskrivna intervjumaterialet kompletterades 2014 med gruppsamtal genomforda i
den ena av ovanstdende elevgrupper. Aven dessa gruppsamtal utgick fran fotografier av
skolgarden, men denna géang fotografier som jag tagit. For att eleverna inte skulle associera
platserna med personer eller aktiviteter pa bilderna, var bilderna tagna nar skolgarden var tom.
Syftet med gruppsamtalen var att iscensétta samtal som sérskilt inbjod till att prata om sociala
relationer i relation till skolgarden. Aven om relationer tydligt framtrétt i materialet fran
2012/2013-studien fanns ett behov av att komplettera materialet pa denna punkt. De
uppféljande samtalen genomfordes av tidsmassiga skél endast i den ena elevgruppen, den med

1 Studien genomfordes i enlighet med Vetenskapsrddets forskningsetiska krav efter prévning av Regionala
etikprévningsndmnden.
2 For ndrmare beskrivning av intervjumetod se (Ronnlund, 2013).



de yngre eleverna, som d& gick i arskurs tre.3 12 av klassens 27 elever valde att delta i de
uppféljande intervjuerna. Sammantaget bestdr datamaterialet av intervjuer med totalt 28
elever (20 flickor och 8 pojkar varav 17 i arskurs tva/tre och 11 i arskurs fem), genomférda i
november 2012 (arskurs tva), maj 2013 (arskurs fem) samt januari 2014 (arskurs tva/tre).

Att intervjua barn medfér liknande men ocksa andra metodmassiga dvervaganden &n att
intervjua vuxna. En viktig utgangspunkt for mig i intervjuarbetet var att skapa situationer
dar eleverna kande sig trygga. Ett satt att astadkomma det var att intervjua dem i
kamratgrupper, nagot som gallde saval rundvandringarna som de senare genomforda
gruppsamtalen. Grupperna sattes samman av mig i samrad med personal knuten till
klasserna. Den avspéanda atmosfar som karakteriserade intervjuerna och det faktum att alla
elever bidrog i samtalet, tydde pa att eleverna upplevde intervjusituation som trygg.

Ett reflexivt forhallningssatt ar viktigt i all typ av forskning och inte minst i intervjustudier.
| den héar studien har min uppmarksamhet riktats mot att forsta barnet i intervjusituationen.
Hér finns en medvetenhet om att barn — och sérskilt yngre barn — i synnerhet i skolans varld
tenderar att svara sa som de tror att det forvantas av dem. Jag var en ny vuxen i skolan och
betraktades sannolikt som “en av ldrarna” eller dtminstone som en av manga vuxna i skolan.
Det & mot denna bakgrund sannolikt att eleverna i intervjusituationerna pratade om
skolgarden pa ett sadant satt som de skulle ha gjort med sina larare — att de forstarkte somligt
och dolde annat. Barnens sétt att prata om skolgarden maste ocksa forstas utifran narvaron av
andra barn. Det & mot denna bakgrund inte otroligt att en del kommentarer kommit till i syfte
att passa in i gruppen, men ocksa i syfte att skilja ut sig. Hari ligger en forstaelse av att de
intervjuade gor saker med ord och att en intervjusituation maste ses som en form av
”performing social actions” (Hammersley & Atkinson, 2007: 170).

Analysen &r i huvudsak tematiskt upplagd, och de tre rumsliga dimensionerna har
analyserats var for sig samt i relation till varandra. De citat och excerpter som redovisas har
valts ut for att tydliggora tematikerna. Nar det galler forskningsfraga nummer ett, hur eleverna
uppfattar skolgarden materiellt, har analytiskt fokus legat pa uppfattad materialitet i form av
form, funktion och struktur. Avseende den andra forskningsfragan, den om elevernas
forestallningar, sa har analytiskt fokus legat pa forestallningar om hur man forvantas anvanda
och bete sig pa skolgarden. Nar det galler den tredje forskningsfragan slutligen, den om
elevers levda skolgard, sa har fokus legat pa kroppsligt agerande, sociala relationer, kanslor
och upplevelser. Denna rumsliga dimension ges i enlighet med teorin storst utrymme.

Analysen baseras saledes pa olika former av intervjuer, samt pa elevernas agerande under
de intervjuer som genomfdrdes som rundvandringar. Att enbart anvénda intervjuer och inte
som i manga andra studier av skolans verksamhet kombinera dessa med observationer (se t ex
Gustafson, 2004, 2006) har naturligtvis sina begransningar. En begransning ror aktiviteterna
pa skolgarden — kunskapsbidraget framst baseras pa elevernas prat om vad de gor pa
skolgarden, inte pa vad som faktiskt sker dar. I relation till det teoretiska ramverkets tredje
rumsliga dimension har metodvalet hér inneburit vissa tillkortakommanden. Analysen av den
levda skolgarden hade fordjupats genom att komplettera intervjumaterialet med

3 Nar intervjuer genomfordes med den yngre elevgruppen forsta gangen gick de i arskurs tva (rundvandringar och
efterféljande gruppsamtal). Nar de intervjuades for andra gangen gang (gruppintervjuer) gick de i arskurs tre. For att forenkla
framstéllningen och jamforelser med andra klasser bendmns klassen genomgaende som “arskurs tva” eller “tvaorna”.



observationsdata. | min studie ar det, forutom agerandet i samband med rundvandringarna,
istallet elevernas beréattelser om deras liv pa skolgarden som far representera Lefebvres levda
dimension. For att markera att analysen inte aterger vad som sker pa den aktuella skolgarden
utan elevernas tal om vad som dar sker, bendamns utsagorna om skolgarden i termer av
“berittande”/”berattelser”.

Resultatredovisningen behandlar i tre separata avsnitt den materiellt uppfattade, den
forestallda respektive levda skolgarden. | en sammanfattande analysdel analyseras de de tre
delarna darefter i relation till varandra, foljt av en Kkort redovisning av studiens
huvudslutsatser.

Den materiellt uppfattade skolgarden

Skolgarden framtrader i elevernas beréattelser som en specifik yta som urskiljs genom dess
yttre granser. Under rundvandringarna pekade eleverna ut skolgardens granser, nagot som var
sarskilt vanligt bland de yngre eleverna. Nér jag tillsammans med nagra pojkar i tvaan gick
runt idrottshallen for att de ville visa mig en plats vid bortre &nden av hallen som de ofta lekte
pa, pekade till exempel Masoud mot cykelvagen och sa: ”Har &r gransen.”

Ett annat framtradande drag ar att uppfatta och tala om skolgarden som ett antal olika
platser. Eleverna talade exempelvis om “stora fotbollsplanen”, “lilla fotbollsplanen”,
skogen”, ’stora gungan” och lilla klitterstéllningen”. Hir nimndes ocksa platser som till
namnen var svarare for mig att identifiera, som “tagenstillet” och “skripstillet”. Nar eleverna
under rundvandringarna pekade ut dessa visade sig tagenstéllet vara ett omrade runt
regnskydden och skrapstéllet ett omrade i skogen.

De olika platserna omtalades och relaterades till varandra i termer av storlek, saval
ytstorlek som hojdstorlek. Man skiljde exempelvis mellan “stora” och ”lilla” fotbollsplanen,
mellan ”stora” och ”lilla” klatterstidllningen samt mellan den ”stora” och ”lilla” gungan.
Platserna relaterades ocksa till skolbyggnaderna och skolans huvudentré, eleverna talade
exempelvis om skolgardens “framsida” och “baksida”, och ytan mellan de hus som utgor
huvudbyggnaden kallades omvéxlande “innergérden” respektive “mittengérden”. Att relatera
platser pa skolgarden till skolhusen gav en rumslig struktur som framstod som utbredd och val
forankrad hos de elever jag intervjuade. Avstand till skolbyggnaderna var ocksa en
referensram liksom centralitet och avskildhet. Centralitet och avskildhet har starka
berdringspunkter med centrum och periferi, ett vanligt begreppspar inom rumsteori som
fangar hur platser/rum forstas relativt varandra. Aven om eleverna har relaterade centrum till
avskildhet istallet for en motsvarighet till periferi, sa tyder det pa en relationell platsforstaelse
dar manga olika relationer konstituerar rummet (jmf Massey 1994, 2005). | detta fall var det
inte de geografiska avstanden som var de mest framtradande utan de sociala relationer som
genomkorsade rummet. Regnsskydden beskrevs exempelvis som en central plats dar det alltid
4r “mycket folk”. Detsamma gillde fotbollsplanen vid innergarden. Platser som forknippades
med avskildhet var exempelvis en plats bakom férradsbyggnaden samt ett utrymme bakom
skolbyggnaden pa skolans “baksida”.

Ytterligare en referensram var tid. Grasplatten vid matsalen beskrevs exempelvis som "’bra
for lek [...] for nar vi ska in &r det bara att springa rakt in, jamfort med om vi ar i stora



lekparken da tar det typ fem minuter att komma in”. Platser (och aktiviteter) kndts aven till
tid pa andra satt — till historisk tid respektive nutid och framtid — och darmed till alder; nér vi
var sma spelade vi pa lilla fotbollsplanen” eller som i foljande ordvéxling om lilla gungan:

Hannah: Jag gillar inte s3 mycket gungorna

Alicia: Vilka? Dom dér nere? Jo, ibland gillar man att vara dar.

Hannah: N4, jag har aldrig nansin varit dar forutom i sexars.

Alicia: Jo!

Intervjuare: Varfor gillar man inte att vara dar?

Hannah: N&ar man véxer upp sa ar det som att [man tanker att ] nu har jag anvant dom sa
mycket nar jag var liten sa att man inte vill anvanda dom mer.

Alicia: Man anvénde dom ofta i ettan.

Hannah: N4, i sexars. Jag har aldrig anvant gungorna i ettan. | ettan har jag aldrig nansin
varit dar! Jag har aldrig nansin varit dar!

Alicia: [skakar pa huvudet som for att demonstrera att hon inte haller med]

Yiterligare ett belysande exempel pa hur platser och aktiviteter knyts till tid och alder
aterfinns i Hannahs och Alicias satt att prata om framtiden. Vid lilla gungan fick de tva
flickorna besvara en fraga om vilka platser de trodde att de skulle vara pa nar de blev aldre:

Intervjuare: N&r ni gar i trean dd? Kommer ni att vara pa samma platser da?
Hannah: Na.

Alicia: Kanske.

Hannah: N4, inte jag. Jag kommer att vara pa nya platser.

Ett annat satt att relatera till tid var genom arstidsvaxlingar, vilket tydliggor hur skolgarden
foljer en arstidsrytm (jmf Villanen & Alerby, 2013). Om basketplanen beréattades det
exempelvis: ”Pa sommaren kan man leka och springa dar och pa vintern kan man bygga
snogrottor”. Att skolgarden andrar karaktar med arstiderna — pa vintern, nar snon har lagt sig,
tillkommer platser i form av snoéhogar och isbanor, medan andra platser tdcks av snd (jmf
Villanen & Alerby, 2013) — forstarktes ocksa av det faktum att intervjuerna genomférdes vid
olika tidpunkter pa aret. Fotbollsplanen forvandlades vintertid till en isbana och graskullen till
en isrutschkana. Eftersom basketplanen vintertid anvandes som snduppsamlingsplats,
omvandlades den vinterméinaderna till ett “sndgrottebyggarstille”.

Yiterligare ett sétt att relatera till tid och nagot som stéarkte bilden av skolgarden som ett
“tidrum” (Hégerstrand, 1997) var skoldagens och skolveckans schematiska vaxlingar: “Nir
nagon annan klass har idrott har ute [pekar pa fotbollsplanen utanfor idrottshallen] far vi
ibland spela fotboll hér inne [pekar pa idrottshallen]. Det ar kul. Varannan onsdag.”

Analysen tydliggor rumsliga strukturer i sattet att uppfatta skolgarden. Har framkommer
ocksa olika lager av rumslighet. Eleverna uppfattar skolgarden som en enhet, som ett rum,
samtidigt som de uppfattar konkreta lokaliseringar inom detta rum. De framtréder dock inte
som tydligt avgransade. De ar tydligt identifierbara, med egen karaktar, de flesta med egna
namn, daremot inte tydligt avgransade som vissa geografer beskriver platser i relation till rum
(se t ex Tuan, 1977; Relph, 1976). Det var till exempel oklart for mig som utomstaende var
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tagenstallet borjade och slutade. Denna multipla rumslighet har ocksa koppling till det som
inom geografiamnet diskuteras i termer av skala. Utan att ga in narmare pa begreppet eller pa
den diskussion som fors, menar jag att man kan forstd den multipla rumsligheten som
framkom i analysen som skala. Den mycket lokala lilla fotbollsplanen &r lokaliserad pa
innergarden, som i sin tur ar en del av skolgarden, bostadsomradet, stadsdelen, staden och sa
vidare. Resonemanget tydliggor att platser ar komplexa enheter som knappast kan forstas som
avgransade och enhetliga — de maste ocksa forstas utifran relationer till det som finns utanfor
(Massey, 1994).

Sammantaget visar analysen hur uppfattad rumslighet &r néra forknippad med materialitet.
Materialitet ger en struktur at rumsligheten, bade pa diskursivniva — hur man talar om och
beskriver sin skolgard — och pa konkret niva — hur man orienterar och ror sig i rummet. Nar
jag bad eleverna att ta mig runt pa skolgarden hordes till exempel kommentarer av typen 1
vilken ordning ska vi ta det?”, ”Ska vi borja dar fram eller?” Enligt urbanforskaren Kevin
Lynch kradvs, for att 6verhuvudtaget kunna uppfatta och varsebli rummet, en struktur — en
uppfattning om hur saker och ting hanger ihop. Strukturen ger i sin tur forutsattningar for att
orientera sig i rummet, men ocksa forutsattningar att anvanda och utnyttja det (Lynch, 1984).
For barn som vistas pa en skolgard bidrar strukturen till att tanka pa och kommunicera om den
men ocksa till att praktiskt bruka den, till exempel veta vilka platser och aktiviteter de hinner
till/med pa “langrasten” och “’kortrasten”.

Den forestallda skolgarden

Under rundvandringarna bade talade eleverna om skolgarden och agerade pa den. De visade
upp hur de brukar springa, hoppa, kléttra, gunga, snurra, leka och spela fotboll etc.
Skolgarden framtradde i och med detta som ett aktivitetsrum. Detta var sarskilt tydligt i
samband med fotograferandet, och sarskilt ndr de yngre eleverna fotograferade varandra. Vid
karusellen ville till exempel Isabella bli fotograferad nar hon snurrade runt med hog fart:
“Fota mig nér jag &ker forbi. I like it!”, och nir Fredrik, Ludvig och Albert rusade ut pa
fotbollsplanen och bdrjade springa fram och tillbaka ropade Fredrik till Masoud som holl i
kameran “Ta kort”. Fotografierna forestéller sdledes barn som gungar, springer, klattar och
héanger i klatterstallningar av olika slag. Sammantaget formedlar fotografierna, utsagorna och
agerandet i samband med rundvandringarna en bild av skolgarden som geografisk hemvist for
fysiska aktiviteter — ett rum dar aktiviteter pagar.

Att eleverna presenterade skolgarden som ett aktivitetsrum tyder pa att de har en
forestallning om att man som elev forvéantas vara fysiskt aktiv pa skolgarden. Uttryck som
“det finns inget att gora” som forekom bland de ildre barnen, reproducerade ocksa en
forvantan av att man ska gora saker pa skolgarden. Nagot som forstarkte intrycket av
skolgarden som ett aktivitetsrum var utsagor dér en hog grad av fysisk aktivitet kontrasterades
mot en lag grad av fysisk aktivitet. Medan eleverna i tvaan framstéllde sig sjalva som i hog
grad fysiskt aktiva — de hoppade, sprang, klattrade och rérde sig Over stora ytor — framstéllde
sig de aldre barnen som endast i 1ag grad aktiva. Det verkade ocksa vara sa eleverna i arskurs
tva forestallde sig sjalva om nagra ar. Nar jag i intervjuerna fragade eleverna i tvdan om



framtiden — om hur de forestallde sig sjalva agera pa skolgarden i arskurs fem och sex —
svarade de exempelvis pa féljande sétt:

Aida: Da gar man bara runt.
Hannah: Eller sa sitter man bara pa trappan och spelar med sin mobil eller nat.

Cecilia: Néar vi gar i femman eller sexan da kanske jag mest ar i, gar runt bara.
Mathilda: Da ar man mest med kompisar, hanger och chattar pa mobilerna.

Karin: | femman sexan da leker vi nog faktiskt inte, tror jag i alla fall. D& hanger vi, gar
bara runt, kollar runt vad som hander [...]

Fanny: Och sa ibland kanske vi &r pa stora gungan eller sa sitter vi hogst upp pa rampen
och pratar om dataspel.

Att vara fysisk aktiv endast i lag grad, var saledes nagot som de yngre eleverna forknippade
med hur elever i mellanstadiet, i synnerhet elever i femman och sexan, forvantades upptrada
och agera pa skolgarden. Nar eleverna pratade om och agerade pa skolgarden formedlades
ocksa en bild av skolgarden som ett rum dar manga barn vistas samtidigt och dar alla bor leka
tillsammans, eller atminstone kunna leka tillsammans. Att framstélla skolgarden pa detta satt
tyder pa att eleverna kanner av en forvantan att man ska leka med alla — och inte enbart med
nagon/nagra speciellt utvalda. Nar jag fragade om hur det gar till nar man som elev gar ut pa
rast berattade till exempel Hannah och Karin:

Intervjuare: Hur gor ni nar det blir rast, tdnker ni vem ska jag vara med eller vad ska jag
gora?

Hannah: N4, man gar bara till ett stille och sa far man noja sig med den som ar dar.
Intervjuare: Sa man gar bara till en plats?

Hannah: Man séger inte, kom Karin, kom nu gar vi och leker pa det har stallet. Man far
noja sig med dom som ér dir. [...] Man leker med dom som &r pa det stallet.

Karin: Sen ar det nan dar och da far man néja sig med den, och sen kanske man gar till ett
annat stalle.

En tredje tematik handlar om skolgarden som ett reglerat och avgransat rum (jmf Thomson,
2007; Villanen & Alerby, 2013). Nér eleverna pratade om och agerade péa skolgarden var det
en skolgard med regler och normer som framtradde. Ett exempel ror skolgardens yttre
granser. Under rundvandringarna pekade eleverna ut skolgardens granser, och aterkom till att
de inte fick ga utanfor dessa. Detta var sarskilt vanligt bland de yngre eleverna.

Masoud: Hér &ar gransen. [pekar mot cykelvéagen]
Intervjuare: Ar cykelvigen gransen? D& ar man ganska néra gransen har.
Fredrik: Man far inte ga dver den [...]

Nagot som forstarker intrycket av skolgarden som ett reglerat och geografiskt avgransat rum
ar berattelser om hur regler overtratts och granser overskridits. Christina i arskurs tva
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berdttade exempelvis: ”En gang har Karin [i samma klass] gétt 6ver grinsen, hon gick 6ver
viagen och pa andra sidan det dédr huset.” De yngre eleverna berattade inte séllan om aldre
elever som overskridit skolgardens yttre granser. Om femmorna och sexorna beréttades det
exempelvis att de ibland gar till det néarliggande kopcentrumet for att handla godis pa rasten.
Flera beréattelser innehaller ocksa skildringar av hur man sjalv overtrader granser. Nar vi
befann oss i utkanten av skolgarden, i narheten av en kommunal elcentral vid den cykelvég
som utpekats som skolgardens yttre grans sade exempelvis Aiwan: “Det stér att man inte far
rora det dér vita huset men jag har rort det tusen ganger.”

Sammantaget speglar analysen skolgarden som ett reglerat och avgransat rum dar aktivitet
forsiggar och dar alla leker med alla. Som elev férvantas man aktivera sig, leka med alla och
halla sig till de regler som galler. Institutionen skolan ar framtradande i dessa forestéllningar.
Skolan — och skolgarden — &r ett institutionellt rum dar barn tillbringar en stor del av sin tid
(jmf Rasmussen, 2004). Det &ar ocksa ett rum uttankt, designat och utformat av vuxna for att
sarskilt passa barn. Skolgarden ir i den bemirkelsen vad Rasmussen (2004) bendmner ett
rum for barn” snarare an ett “barns rum”. Rasmussen skiljer mellan “’places for children” och
’children’s places” didr den forsta kategorin avser institutionaliserade rum uttinkta och
utformade av till exempel stadsplanerare och arkitekter, medan den andra avser barns egna
platser, platser som barn tillskriver sérskild mening och identitet (Rasmussen,
2004).Skolgarden ar anpassad for barn och barns behov. Den &r, med Rasmussens terminologi
“ett rum for barn” som tillskrivs vérden nér det géller elevers agerande och utveckling och
som antas férmedla sociala och kulturella normer — normer kring hur man forvéntas bete sig, i
skolan och i samhallet i stort (Larsson, 2013a; Ulleberg, 2006). Med en bra skolgardsmiljo
avser institutionen skolan att framja goda levnadsvanor och en aktiv livsstil bland barn och
ungdomar. Det ar dessa férvantningar som jag menar avspeglas i hur eleverna i denna studie
forestaller sig skolgarden och aterger den.

Den levda skolgarden

Under rundvandringarna och pa fotografier visade elever upp vad de brukar gora pa
skolgarden. Pa fotbollsplanen visades exempelvis skott och passningar upp och vid
klatterstallningen klattringsakrobatik. En bit upp i klatterstaliningen ropade exempelvis
Hannah “och hir kan man gora en volt baklinges” innan hon slangde sig bakat med huvudet
fore. Vid regnskydden var det tagenlekar som visades upp; med hog fart och langa hopp
mellan bankarna vid regnskyddens vaggar jagade eleverna varandra. Har var det alltsa inte
platsens planlagda funktion som gavs betydelse i berattelserna (jmf Gustafson, 2004, 2009),
utan vad eleverna anvénde den till — vad de brukade gora dar. Regnskyddet hade till exempel
blivit tagenstéllet, en plats for tagenlekar — inget tydde pa att eleverna kénde till att det
ursprungligen var byggt som regnskydd — och skateboardrampen anvéandes for sitta och prata
och ta det lugnt”:

Fouad: Har brukar vi vara och ta det lugnt. Har kan man vara efter att man har &tit lunch,
och ta det lugnt. Man sitter har pa kanten och snackar och tar det lugnt.
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Naima: De finns en del som anvander sparkcyklar och skateboard hér, men det & mest
dom som gar i trean och fyran. Rampen &r ett stélle vi brukar hanga pa.

Eleverna anvéande saledes och (om)tolkade i dessa fall den fysiska miljon sa att den passade
deras lekar och aktiviteter (jmf Rasmussen, 2004). Pa liknande sétt hade ena kortsidan av
forradsbyggnaden for nagra barn blivit ett ”tdnkarstalle”:

Intervjuaren: Vad &r det for ett stalle?

Cecilia: Har brukar man sitta och fundera [drar sig upp pa en planka som sitter fast pa ena
kortsidan av forradsbyggnaden]

Intervjuaren: Ar det svart att komma upp?

Cecilia: Det ar det inte alls.

Intervjuaren: Ar det har ocksa ett lekstalle?

Mathilda: N&, det & mer som ett tankarstalle.

Intervjuaren: Gar man hit nar man ska tanka?

Cecilia: Ja, det brukar jag gora. Nar jag behdver tanka pa nat da gar jag hit.

Eleverna visade upp skolgarden genom att agera kroppsligt, och tycktes ocksa i hdg grad
erfara den kroppsligt. Vid gungstaliningen berattade till exempel Nasteho: ”Nér jag hoppade
fran gungan hamnade jag har, och sen kunde inte jag andas, jag hoppade for langt och landade
pa magen”, och vid samma gungstillning berdttade Masoud: ”En gang nér jag akte har sa flog
jag nastan anda hit till stenen och hallde nastan pa att sla mig i huvudet, och da rakade jag
bryta armen.”

Elevernas beréttelser tydliggér den néara relationen mellan plats och kropp. Kroppen
befinner sig alltid i ett sammanhang — i ett materiellt och socialt rum. Kroppsliga uttryck bor
darfor forstas utifran sitt rumsliga sammanhang, precis som forstaelsen av rummet/platsen kan
fordjupas genom att studera de kroppsliga uttryck som dér tar form. Denna néra relation
mellan plats och kropp, och inte minst kroppens rorlighet, har ocksa framtratt i avsnittet om
elevernas forestallningar om skolgarden, hur de pratar om och agerar pa skolgarden i samband
med rundvandringarna — hur de springer, hoppar, klattrar, gungar, snurrar, leker och spelar
fotboll mm. Eleverna agerar och erfar rummet kroppsligt, och rummet inbjuder ocksa till olika
kroppsliga uttryck (jmf Villanen & Alerby, 2013).

Den levda skolgarden handlar ocksa i hog grad om sociala relationer, ndgot som ocksa
tidigare studier tydligt visat (se t ex Bliding, 2004; Wrethander Bliding , 2007; Gustafson,
2004, 2009; Villanen & Alerby, 2013). Ytan mellan huvudbyggnaden och matsalen som
eleverna benamnde framgarden framtrader i analysen som en viktig kontaktyta for att vénta in
kamrater. Har finns den port som eleverna anvéander nar de ska ga ut pa rast, och det &r
darmed ocksa den plats dar rasten tar sin borjan. Aven om det i intervjuerna framkom att det
hander att elever redan i klassrummet bestamt vad man ska gora pa rasten och med vem man
ska vara, sa verkar kontakter pa framgarden vara viktiga for hur rasten forloper. Framgarden
visade sig ocksa fungera som kontaktyta efter att man &tit lunch:
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Sanna: Det jag tycker ar bra ar att det ar ett bra stélle att vanta pa en kompis pa, da kan
man till exempel véanta pa gungan eller i spindelnatet. Och nar man kommer ut fran
matsalen, ser man direkt sin kompis.

Overlag framtrader framgarden som en trygg plats. Har passerar manga barn och vuxna, och
det &r néra till skolbyggnaden och det egna klassrummet: ”Jag kinner mig trygg dar. Dar vet
jag att det inte ar langt till dorren och da kan man saga till en froken. Det &r ocksa mycket
barn dar.”

Till innergarden knyts sociala relationer av ett annat slag. | berattelserna om innergarden
namndes konflikter mellan grupper av elever: Det kan bli brak dar med fotbollen. Sexorna
kan gora tacklingar och d& brukar det bli trubbel”, men ocksa konflikter mellan olika
aktiviteter: ”Fotbollen och basketen kan krocka.” Overlag framtrader innergdrden som en yta
som inte ger tillrackligt utrymme for aktiviteter som eleverna vill dgna sig at dar, vilket
medfor konkurrens och kamp om utrymme:

Sanna: Sexorna kan saga ge er ivag harifran, nu ska vi spela. Da brukar vi hamna bakom
klatterstallningen och déar finns det inte mycket plats.

Pa innergarden finns ocksa den dorr manga elever anvander nar de ska ga in efter rastens slut,
nagot som eleverna framstallde som ett problem eftersom de da maste passera over
innergarden dar det kan paga fotbolls- och basketspel: ”Det kinns otryggt att gi in genom den
dorren nér man ska in fran rasten for dér kan man fa en boll pa sig.”

Sociala relationer i form av gemenskap och gemenskapande &r starkt framtradande i
materialet. Trots att elever framstallde proceduren att ga ut pa rast som relativt okomplicerat
— ”man gér bara till ett stéille och sa far man néja sig med den som dr dar” sa visade det sig till
exempel inte ovanligt att man i forvag bestamt med vem/vilka man ska leka med pa rasten
(jmf Wrethander Bliding, 2004, 2007):

Felicia: Idag pa rasten ska jag leka hér [pekar pa en yta i skogen néra lekplatsen]
Intervjuare: Hur kan du veta det da?

Felicia: Darfor att jag har bestdmt det med Ludvig och Fredrik.

Intervjuare: N&r gjorde ni det?

Felicia: I morse.

Gemenskap och gemenskapande framtrader i analysen som platsspecifikt (jmf Hégglund,
2001). Skolgardens olika platser forknippades i hdg grad med vem eller vilka man umgas med
dar. Nar Nasteho i arskurs tva pekade ut “flygande mattan” som en plats hon brukar vara pa
beskrev hon sig som tillhdrande en grupp: “Hér ér flygande mattan. Har brukar jag, Sanna,
Marie och Per och Robert vara och chilla”, och Felicia beskrev sig som tillhdrande ett gdng
bestdende av henne sjalv samt Fredrik och Ludvig i samma klass; »vi leker alltid med
varandra”, beréttade hon (jmf Gustafson, 2009).

Aven om eleverna som tidigare framkommit talade om och forestallde sig skolgarden som
ett rum dar alla leker med alla, tyder deras berattelser pa att skolgarden till stor del levs
klassvis och/eller i kamratgrupper. Elever som intervjuas i arskurs fem presenterade
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exempelvis fotbollsplanen utanfor idrottshallen som en plats dar manga i klassen brukar halla
till: ”Nistan alla i hela klassen spelar fotboll hir”. Har namndes ocksa en avskild plats inne i
skolan, nédra den bakre entrén, dér Irene, Alice och Moa brukade dra sig undan for att slippa
ga ut pa rasten och for att vara ifred” med varandra; en plats dir de “’kan ta det lugnt” och dit
de gér nir de vill ”prata” (jmf Gustafson, 2009). De har en liknande plats pa baksidan av
skolans huvudbyggnad som inte formellt hor till skolgarden och dar elever inte far vistas.

En gemenskapande plats for nagra av eleverna i arskurs tva var skréapstallet — en nagra
kvadratmeter stor yta i skolgardens skogsparti dar nagra flickor i tvaan, nar de gick i ettan,
byggt en koja med skrdap som de hittat i skogen. Med grenar, kvistar, pappersskrap, slangda
plastpasar, burkar och glasflaskor hade de moblerat naturen och byggt ett hus med eldstad och
kompost. Aven om de vid tillfallet for intervjun slutat vara dar och det endast &terstod mindre
spar av det hus som de tidigare byggt, pratade de med inlevelse om skrapstallet:

Hannah: Det brukar vara skrap har i naturen och da brukar vi samla in det, allt skrép vi
hittar. Och sa hittar vi maskar och da satter vi dom i var kompost. [...] Har brukar vi
forsoka ta pinnar, forsoker plocka upp, vi brukar rensa upp allt, pinnar, bananskal, ruttnade
applen, och sa tar vi det till komposten.

Nar Hannah, Victoria, Mathilda, Fanny och de andra eleverna som brukade halla till vid
skréapstallet pratade om platsen bendmnde de den som ’sin” plats (jmf Rasmussen, 2004). Né&r
platsen var under uppbyggnad stallde de ocksa krav pa de som skulle vara med och leka dar.
Sa har aterberattade Victoria de regler som géllde nar de holl pa att bygga upp skrapstallet:
”Man var tvungen att sdga till mig, Mathilda eller Fanny om man skulle vara med.” De stéllde
ocksé krav pa att man, for att fi vistas dir, “maste vara dir minst en gang i veckan”.

Beréattelser om skrapstéllet och andra gemenskapande platser belyser det relationsarbete
som pagar pa skolgarden dar uteslutning och inneslutning ar centralt (Bliding, 2004;
Wrethander Bliding 2007). Har visar berattelserna om den levda skolgarden att platser kan
anvandas som redskap i detta relationsarbete.

Sammantaget visar analysen av skolgardens levda dimension hur elever erfar skolgarden
kroppsligt och hur sociala relationer paverkar deras upplevelser. | analysen av den levda
dimensionen &r ocksa kénslor som trygghet och otrygghet framtradande. Platser till skillnad
fran rum, &ar centralt for den levda dimensionen av skolgarden. Det &r genom platser med
egenskaper och egen rumslig logik — med Rasmussens (2004) terminologi “children’s places”
— som den levda skolgarden med dess aktiviteter och sociala relationer framtrader.
Skrépstallet ar ett exempel. Dess viktiga betydelse for Hannah, Victoria, Mathilda, Fanny och
deras kamrater gar inte att ta miste pa — det ar for dem en meningsfull och gemenskapande
plats. Genom att kultivera och moblera markytan forvandlade de omradet till en plats, de
upplevde platsen som “sin”, vilket i sin tur medforde att de stallde krav pa de som skulle vara
med och leka dar.

Bland de platser som framtrader som betydelsefulla i den levda dimensionen kan flera
betraktas som “mellanrum”. Jag avser har framgarden, innergarden, tankarstallet, samt de
platser dar nagra av flickorna i femman brukade halla till; platsen nara den bakre entrén samt
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platsen pa baksidan av skolans huvudbyggnad. Antropologen Marc Augé introducerade
begreppet “non-places” — icke-platser — for att satta ord pa den har typen av ospecificerade
mellanrum, som genomfartsrummet framgarden kan ses som ett exempel pa. Enligt Augé
(1995) sa har inte dessa rum tillracklig identitet for att betraktas som platser, och det ar ocksa
rum déar platser ar svara att skapa. | det har materialet har dock nagra mellanrum eller icke-
platser omvandlats till just platser; platsen nira den bakre entrén, platsen pa baksidan av
skolans huvudbyggnad samt tankarstéllet, varav den sistnamnda ocksa fatt ett eget namn. Att
rum/utrymmen som har karaktaren av mellanrum upplevs som viktiga for vissa elever har
uppmarksammats dven i tidigare studier. Rum i eller utanfor skolbyggnaden som saknar en
sarskilt funktion eller sarskilt anvandningsomrade har tagits i bruk av elever och darmed
laddats med symbolvéarden och mening (se t ex Skantze, 1989; De Jong 1996; Gitz-Johansen
m fl, 2001; Gordon m fl, 2000). P& liknande satt som i denna studie har icke-platser
omvandlats till platser.

Sammanfattande analys och diskussion

Som framgatt uppfattade eleverna skolgarden dels som en starkt avgransad yta, dels som en
yta med flera mer eller mindre urskiljbara platser vilka de relaterade till genom bland annat
storlek, avstdnd och tid. Eleverna forestallde sig skolgarden som ett rum dar fysiska
aktiviteter pagar, dar barn anpassar sig efter regler och leker tillsammans. Eleverna levde
slutligen sin skolgard pa specifika platser med specifika sociala relationer, platser till vilka
ocksa kanslor och kroppsliga uttryck knéts.

Den uppfattade, forestallda och levda skolgéarden &r rumsliga dimensioner som samverkar
och uppenbart paverkar varandra. Vad platserna anvands till samt vilka relationer och
upplevelser som forknippas med dem é&r till exempel beroende av hur platserna uppfattas
materiellt. Exempelvis har uppfattad centralitet och avskildhet betydelse fér hur man
anvander och lever sin skolgard. Till platser centralt beldgna pa skolgarden gar/springer man
for att leka med de som befinner sig dar eller vanta tills ndgon dyker upp. Avskilda platser
uppsoks daremot tillsammans med nadgon/nagra. Har géller ocksa det omvanda — hur man
anvander platsen paverkar uppfattningen av centralitet respektive avskildhet. Som
utomstaende uppfattade jag exempelvis inte forradsbyggnadens baksida som en avskild plats
pa skolgarden, men den anvédndes for att sitta och tanka och torde i och med detta ha
uppfattats som nagorlunda avskild.

En viss spanning mellan dimensionerna tycks foreligga. Att framstalla skolgarden som ett
rum dar alla leker med alla &r en tematik som framtrader tydligt. Samtidigt sa tyder elevernas
berattelser pa att det inte alltid & sa man lever sin skolgard. Detta visar inte minst
intradesreglerna for att leka pa skrapstéllet, regler som utmanar den dominerande diskursen
om att alla har réatt att delta, att man inte enbart ska halla sig till den egna gruppen utan leka
med alla (jmf Gustafson, 2009).

Analysen tydliggor att elever bade inréattar sig efter forvantningar och utmanar dem — de
bade inrattar sig efter och utmanar exempelvis skolgardens geografiska granser — och laddar
darmed skolgarden med nya forestallningar. Analysen lyfter i detta avseende fram eleverna

15



som aktorer och medskapare av institutionella miljéer (jmf James & Prout, 1997; Corsaro,
1997), och visar att aktorskapet ocksa galler rumsliga aspekter av institutionen skolan.

Overlag harmoniserar dock elevernas forestallningar om skolgdrden med hur de &terger
den levda skolgarden, forestallningar och atergivningar som i hdg grad ocksa harmoniserar
med den bild av skolgarden som man kan anta larare pa skolan formedlar — att skolgarden &r
ett rum dar man som elev forvantas aktivera sig och leka med manga olika barn. Eleverna
framstar darmed som reproducerande den radande diskursen om vad en skolgard ar och hur
man dar forvantas bete sig (jmf Gustafson, 2009). Det sétt pa vilket deras forestallningar om
skolgarden formedlas — som deras egna forestallningar, inte som skolans eller de vuxnas —
tyder pa att eleverna inforlivat de institutionella forestallningarna om skolgarden med sina
egna. Det kan ocksa forstas som ett uttryck for studiens metodval. Att fanga spanningar
mellan forestalld och levd skolgard ter sig svarare i renodlade intervjustudier an i studier som
ocksa tillampar observationer. Att synliggora spanningar och motsattningar mellan de
rumsliga dimensionerna torde med andra ord ha begrénsats av att analysen av den levda
skolgarden enbart baserats pa atergivningar av densamma, nagot som maste tas i beaktande
nar resultaten jamfors med andra studier.

Den rumsliga dimension som ar mest tongivande i materialet &r den levda dimensionen.
Den levda skolgardens sociala relationer genomsyrar elevernas beréttelser och fargar av sig”
pa bade den materiellt uppfattade och den forestdllda skolgarden. Sammantaget ger
beréttelserna en bild av skolgarden som ett existentiellt och socialt aktivitets- och
upplevelserum dar elever, som det verkar, nagorlunda fritt far utlopp for egna intressen och
behov. Det &ar ocksa genom den levda skolgardens relationer som skolgardens olika platser
framtrader — specifika platser med specifika sociala relationer. Denna flerdimensionella
rumslighet, skolgarden som ett aktivitets- och upplevelserum och som specifika platser med
egna rumsliga logiker, tydliggor att manga olika relationer konstituerar rummet och att
skolgarden maste forstds — inte som avgransad och enhetlig — utan som relationell och
foranderlig (Massey, 1994).

Avslutningsvis. Analysen har visat hur olika rumsliga dimensioner av en specifik skolgard
tillsammans utgdr en rumslig praktik som i sin tur producerar och reproducerar den aktuella
skolgarden som ett specifikt socialt rum. Det teoretiska ramverket har bidragit till att
synliggora elevers aktorskap i produktionen av skolgarden som ett socialt rum, och hur detta
aktorskap intimt samspelar med materialitet och institutionella forvantningar pd vad en
skolgard &r och bor vara. Genom att analysen ror sig mellan olika rumsliga dimensioner har
det blivit tydligt hur eleverna producerar och reproducerar forestallningar och forvantningar
som finns knutna till skolgarden.

Da teorin tillampats pa ett begransat empiriskt material — analysen har avgransats till en
enskild skolgard och enbart till elevers uppfattningar, forestallningar och upplevelser, sa har
det ocksa blivit tydligt att teorins fulla potential langt ifran utnyttjats. Att bredda metodvalet
samt utvidga materialet till att ocksa inkludera personalens uppfattningar, forestallningar och
upplevelser, skolpolitiska dokument mm kan sannolikt bidra till en mer komplex och
sammansatt bild av skolgarden som ett socialt rum.
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