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Abstract

Denne afhandling er udarbejdet pa Institut for Idraet og Ernaring (NEXS) pa Kgbenhavns
Universitet i perioden 2013-2018. Afhandlingens fokus er undervisningen i udeskole,
regelmaessig undervisning i folkeskolens almindelige fag uden for klasserummet. Da udeskole er
udbredt i danske skoler, er det relevant at undersgge leerernes didaktiske og praktiske tilgange til
udeskole. Afhandlingens titel: *At undervise i udeskole. Perspektiver pa didaktik og lererens

arbejde’, er operationaliseret i tre forskningsspergsmal:

1: Hvad er udeskoles didaktiske baggrund, og hvordan underviser lerere i
udeskole?
2: Hvad er leereres oplevelse af at vedblive med at undervise i udeskole?

3: Hvad er udeskoleleareres opfattelse af god udeskoleundervisning?

Afhandlingen bestar af en beskrivende artikel af den didaktiske baggrund, tre
empiriske analyser i artikelform og denne kappe. | afhandlingen undersgger jeg med
udgangspunkt i interview med, og observation af, erfarne udeskolelerere, om der i mgdet
mellem lerer, stof og elev i udeskole er en seregenhed, der gar udeskole til udeskole?
Afhandlingens omdrejningspunkt er dermed undervisningen, og underviserne.

Afhandlingen omfatter en tematisk analyse af ti erfarne leereres didaktiske
refleksioner, og disse placerer udeskole i et uddannelsesfelt, der omfatter bade faglige og
dannelsesmaessige elementer. Analyse baseret pa selvbestemmelsesteori viser, at laerernes falelse
af professionel selvbestemmelse og kompetence opretholdes ved udeskole; men at de kan fale
sig isolerede pa arbejdspladsen. Observation af fem leereres udeskole-praksis viser, at
udeskoleundervisningen understgtter en undersggelsesbaseret tilgang til fagene matematik og
natur/teknologi. Analyserne fremstiller udeskole som en tilgang til undervisningen, der er i
overensstemmelse med et holistisk uddannelsessyn og et erfaringspaedagogisk grundlag. |
afhandlingens sidste artikel fremstilles erfarne leereres opfattelse af god udeskoleundervisning

som en undervisning, der bade tilgodeser vardibaserede og faglige mal.

Nggleord: tematisk analyse, udeskoledidaktik, udeskoleundervisning, undersggelsesbaseret

undervisning.



English Abstract

This PhD thesis is based on research conducted at the Department of Nutrition, Exercise and
Sports (NEXS), at the University of Copenhagen from 2013 to 2018. The focus of the thesis is
teaching outside the classroom on a regular basis; a practice known as udeskole in Denmark. As
udeskole is prevalent in Danish schools, it is relevant to study teachers' didactical and
educational approaches. The title ‘To teach in udeskole. Perspectives on didactics and the

teacher’s work’, is operationalised into three research questions:

1: What is the theoretical didactical background for udeskole, and how do teachers
teach in udeskole?
2: What are the experiences teachers have of continuing the udeskole practice?

3: What are udeskole teachers’ notions about good practice in udeskole?

The thesis consists of a descriptive article concerning the didactical-pedagogical
theoretical background for udeskole, three empirical analyses and this cover. In the thesis,
interviews with and observations of experienced udeskole teachers constitute the background for
an analysis of what the particularity of udeskole is. The hub of the thesis is the teaching, and the
teachers.

The analysis of ten interviews with experienced teachers identifies udeskole as a
practice that balances both formational and knowledge-based educational goals. The thematic
interview analysis is founded in a Self Determination Theory. The analysis revealed how the
teachers’ choice to teach outdoors helped them maintain their sense of professional self-
determination and competence, but also that they could feel isolated at their workplace.
Observation of udeskole teaching demonstrated how udeskole supports an inquiry-based
approach to the subjects of mathematics and nature/technology.

The analysis presents udeskole as an educational approach which is in accordance
with a holistic view on education and educational experience. The final article in the thesis
concerns how this particularity may be expressed and unfolded, balancing different domains in

education.

Keywords: inquiry-based teaching, udeskole, udeskole didactics, teaching outdoors, teacher

reflections, thematic interview analysis
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1. Indledning

1.1 Ansats

I filmen *Slumdog Millionaire” (Boyle, 2008) vinder drengen Jamal hovedgevinsten i tv-quizzen
"Who wants to be a millionaire’ pé trods — eller pa grund — af sin uprivilegerede baggrund.
Mellem quizspgrgsmalene viser filmen de oplevelser i drengens opvakst i Mumbais slum, der
ger, at han har den viden, der skal til for at svare rigtigt. Gennem sit levede liv har han tilegnet
sig den faktuelle viden, quizzens spgrgsmal drejer sig om, som hvilken amerikansk preesident,
der er pa hundrededollarsedler (Abraham Lincoln), hvad den tredje musketer hedder i Alexander
Dumas roman (Aramis), og hvad det er, afbildninger af guden Rama holder i sin hgjre hand (bue
og pil). Men det er nu de feerreste, der kan lzere alene ved at veere i livet. Undervisning er en
"genvej’ (eller omvej) til at leere alt det, man ikke erfarer af sig selv (Oettingen, 2016), og skolen
er den samfundsinstitution, der varetager grunduddannelsen. Hvad der udger grunduddannelsens
indhold, er bade et aftryk af kulturelle normer og skiftende politisk indflydelse. Hvordan selve
undervisningen gennemfgres, er de kommunale myndigheders og den enkelte leerers fortolkning
af leereplanerne (Goodlad, 1979).

Skolen kan dermed ses som en institution, der bade er grundfastet i en lang
tradition og samtidig udsat for skiftende peedagogiske og politiske stremninger. En af de
paedagogiske stramninger er udepaedagogikken, der manifesterer sig i naturbgrnehaver,
naturklasser og gennem udeskole (Bentsen & Jensen, 2012; Dahlgren & Szczespanski, 1997;
Ejbye-Ernst, 2012; Mygind, 2005). Peedagogikken preaciseres med et undervisningens hvor og er
legitimeres ud fra flere, vidt forskellige mal. Det fysiske naerveer og udepaedagogikkens
helhedskarakter (Dahlgren & Szczespanski, 1997) synes sammen med brede leringsmal (Jordet,
2010), hvor "vaxelspelet mellan sinnlig upplevelse och boklig bildning betonas” (Szczepanski,
Malmer, Nelson & Dahlgren, 2007, s. 90), at kendetegne feltet. Samtidig tyder en lang reekke
studier pa, at udeskole har positiv indflydelse pa elevernes laring, sociale trivsel og fysiske
aktivitet (Becker, Lauterbach, Spengler, Dettweiler & Mess, 2017; Fagerstam & Blom, 2013;
Schneller, Schipperijn, Nielsen & Bentsen, 2017), selvom resultaterne ikke altid er entydige
(Balling, Otte, Elsborg, Nielsen & Bentsen, 2018; Otte, 2018). Leerere veelger ofte udeskole ud
fra et dannelsesorienteret didaktisk perspektiv (Bentsen & Jensen, 2012), der reprasenterer et
kritisk syn pa malingens tidsalder (Aasebg, Midtsundstad & Willbergh, 2017). Men der er ogsa
flere leerere der holder op med at undervise med udeskole (Bentsen, Schipperijn & Jensen, 2013).



Da udeskole er afhaengigt af den enkelte leerers valg, er det relevant at undersgge, hvordan
erfarne laerere der bliver ved med at undervise med udeskole oplever deres arbejdsliv.

Alternative laeringsrum kan have en tendens til utilsigtet skolificering, hvor der
sker en reproduktion af undervisningsformer fra de traditionelle leringsrum (Lyngsg & Nielsen,
2016). | mit mangearige arbejde med laereres grund- og efteruddannelse, har jeg i de sidste ti ar
observeret meget udeskoleundervisning. Mange gange har jeg set undervisning, der med sin
leererstyring og laminerede opgaver fra bogen var langt fra de idealer, den didaktiske litteratur
beskriver, og som var i konflikt med anerkendte principper om god undervisning. Her har jeg
ofte manglet redskaber til at kunne undersgge selve den praktiserede undervisning systematisk,
samt leerernes oplevelse af dem selv som undervisere. Der er flere mader at undersgge
undervisning pa, og at arbejde med at male elevernes udbytte er et perspektiv. Vel vidende, at
elevernes laring og leererens undervisning er forbundne elementer i skolen, har jeg arbejdet med
en akademisk afgraensning af afhandlingens omdrejningspunkt. Det perspektiv jeg har valgt i
denne afhandling er lzererens undervisning, og ikke elevernes udbytte.

Min ambition er at styrke udviklingen af teori-udviklingen inden for udeskole med
udgangspunkt i empiriske undersggelser af praksis. For at gare dette arbejder jeg med at udvikle
redskaber, der kan anvendes nar udeskole skal analyseres som baggrund for en
udviklingsindsats. Lererne er vigtige aktarer i forekomst og udfarelse af udeskole. Med henblik
pa at ssmmenholde den udgvede praksis med eksisterende teori (Beames, 2006; Ejbye-Ernst &
Bentsen, 2016; Humberstone & Stan, 2011; Jordet, 2010) er formalet med dette arbejde at
undersgge lereres didaktiske overvejelser og praksis i udeskole. Ved at undersgge og diskutere
udeskoles normative, didaktiske og praktiske grundlag leegger jeg i afhandlingens diskussion op
til at fremme udviklingen af en almendannende skole og fremstiller baggrunden for en konkret
mulig praksis i udeskole. Dette fagrer os frem til afhandlingens titel.

1.2 Afhandlingens titel

’At undervise i udeskole. Perspektiver pa didaktik og lererens arbejde’, der er operationaliseret i

tre forskningsspgrgsmal:

1: Hvad er udeskoles didaktiske baggrund, og hvordan underviser lerere i
udeskole?
2: Hvad er leereres oplevelse af at vedblive med at undervise i udeskole?

3: Hvad er udeskolelereres opfattelse af god udeskoleundervisning?



Forskningsspargsmalene er undersggt og resultaterne beskrevet i fire artikler og i

naervaerende afhandling.

1.3 Afhandlingens struktur

Afhandlingen bestar af to dele. Den farste del er kappen, og den anden del er artiklerne. De to
dele supplerer og komplementerer hinanden, sa de udger et samlet hele. Jeg anbefaler, at laeseren
inden resultat- og diskussionsafsnittene orienterer sig i artiklerne.

Kappen starter med projektets forskningsspgrgsmal efterfulgt af et state of the art-
kapitel, hvor omradet beskrives i forhold til det internationale forskningsfelt. Herefter falger et
kapitel med afhandlingens teoretiske fundament, og en didaktisk og politisk positionering af
udeskole i en nutidig uddannelseskontekst. Med en begrundet redegerelse for den valgte tilgang
starter metodekapitlet. Her beskrives og diskuteres de metodiske overvejelser, der ikke blev
plads til i artiklerne, herunder kvalitetskriterier og etiske overvejelser. Metodeafsnittet
efterfglges af et resultatafsnit, der summerer resultaterne af undersggelserne. Farste del af
afhandlingen slutter med en diskussion, referencer og bilag.

Anden del af afhandlingen bestar af et bogkapitel pa dansk, to engelsksprogede og
en dansk artikel, der hver behandler en afgraenset del af afthandlingens omdrejningspunkt,
undervisningen i udeskole. Bogkapitlet er en grundlaeggende indfgring i udeskoledidaktikkens
baggrund, og repraesenterer sammen med kappen og den fjerde artikel det teoretisk didaktiske
perspektiv. Den anden artikel er en analyse af den udferte undervisning ved fem laerere, og
repraesenterer sammen med den fjerde artikel et praksis-perspektiv pa udeskole. Den tredje
artikel er en analyse af ti interviews om det at vaere udeskolelerer ud fra selvbestemmelsesteori,
og den fjerde artikel rummer en case-analyse af en god udeskoledag pa baggrund af ti lereres
syn pa hvad god udeskole er. Tilsammen giver de fire artikler og kappen et bredt billede af

undervisningen i udeskole, set fra et didaktisk-, et praksis- og et laererperspektiv.



2. State of the art

2.1 Udeskolebegrebet

Udeskole som begreb nar til Danmark i slutningen af halvfemserne med udgivelsen af prof. Arne
N. Jordets *Naermiljeet som klasserom’ i 1998 (Jordet, 1998). | *Uteskole’, eller pa dansk
udeskole, anvendes bade natur-, kultur- og samfundsliv som lzeringsarena. | det falgende
bearbejdes begrebet i forhold til nyere nordiske studier.

For at kunne vurdere betydningen af udeskole for elever definerer studier af
struktur og forekomst udeskole som antal timer eleverne er ude og sammenhang med gvrig
undervisning (f.eks. Fagerstam, 2014; Schneller et al., 2017), mens didaktiske studier i hgjere
grad betragter udeskole som en paedagogisk og didaktisk elevaktiverende tilgang til undervisning
(Dahlgren & Szczepanski, 1997; Jordet, 2010).

Ved udeskole bliver undervisningens rum udvidet via kontinuitet mellem det, der
foregar ude, og det, der foregar inde i klasserummet (Jordet, 2010). Som en af lererne udtrykker
det i denne undersggelse: “Udeskolen er skolens forleengede arm ud i virkeligheden”. Med sa
abne definitioner kommer udeskoleundervisningen til at omfatte meget forskellige
praksisformer. | mit arbejde med grund- og videreuddannelse af leerere,
skoleudviklingsprojekter, forskningsprojekter og foreningsarbejde har jeg mgdt mange
undervisere, der har vidt forskellige forstaelser af begrebet, og som praktiserede meget
forskellige undervisningsformer. Hermed opstar spgrgsmalet om, hvad det egentlig er, der
undersgges, nar udeskole er genstand for forskning.

I den kvantitative udeskoleforskning er begrebet knyttet til hele eller halve dages
regelmaessig udeundervisning, én gang om ugen eller én gang hver fjortende dag (Barfod,
Mygind, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2016; Bentsen, Jensen, Mygind & Randrup, 2010). For at
omfatte de forskellige typer af praksis anvender praksisrettet litteratur definitioner der inddrager
serlige undervisningsformer (som elevaktiverende undervisningsformer) som en del af udeskole
(UdeskoleNet, 2007); mens anden litteratur (f.eks. TEACHOUT, 2013) anvender definitioner,
der ogsa inkluderer klassens tid til forberedelse og bearbejdning som en del af udeskoletiden.
Figur 1 viser en model af forskningsprojektet TEACHOUT pa Kgbenhavns Universitet, der
integrerer bade undervisningsform og tidsmassig afgraeensning af hvornar praksis kan kaldes
udeskole. Neervaerende projekt er knyttet til TEACHOUT-gruppens arbejde, og belyser dele af
den hvide oval under ’activities’, der beskriver undervisningen som indeholdende

’experimentation, problemsolving, cooperation, movement, play, use of bodies and senses’ (figur
1).



Definition af udeskole anvendt i forskningsprojektet TEACHOUT (Nielsen, Mygind, Bglling,
Otte, Schneller, Schipperijn, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2016), (www.teachout.ku.dk):

Klassen har minimum 45 minutters sammenhangende undervisning uden for
skolens bygninger inkl. forberedelse med klassen, transport, evaluering og eventuelle pauser,
... hvor udeskole er defineret som undervisning, der

e Praktiseres i natur- og/ eller kulturmiljger uden for skolens bygninger, hvor
undervisningen normalt er skemalagt til at forega

e Sker pa baggrund af Feelles Mal

e Hvor udeskole i udeskoleklasserne varer mindst fem timer om ugen fordelt pa en eller
to dage og foregar over en lengere periode (i dette projekt et helt skolear).

TEACHOUT-studiet undersgger ved at sammenligne udeskoleklasser og deres
parallelklasser effekten af udeskole pa elevers fysiske aktivitet, motivation, leering og sociale

relationer, hvor interventionen er malt som antal timers udeskole.

Outcomes
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Figur 1. Program-elementer og potentielle effekter af TEACHOUT-projektet fra Nielsen et al.,
2016, s. 5.

Men udeskole betragtes ogsa som noget sarligt gennem tanker om undervisningens
formal og indhold: “’Uteskole er altsa ingen metode eller arbeidsmate i snever forstand. Uteskole
ma derfor forstas mer som et utdanningsfilosofisk enn et utdanningsmetodisk begrep” (Jordet,

natursekken.no). Hvor Jordet anvender argumentation for udeskole i forhold til



uddannelsesfilosofi, peger han ogsa pa hvordan praksis ber udmgnte sig for at leve op til den
filosofiske baggrund : Uteskole gir elevene anledning til & bruke kropp og sanser i
leereprosessen og til & samarbeide med andre slik at de far personlige og konkrete erfaringer i
mgte med virkeligheten. Uteskole gir rom for faglige aktiviteter, opplevelser, nysgjerrig sgken,
fantasi og kreativitet, fysisk aktivitet, sosialt samveer og lek. | uteskole gar kroppslig aktivitet,
sosial samhandling og leering hand i hand” (Jordet, 2009) (se endvidere kapitel 6).

For at praecisere hvordan udeskole som begreb anvendes i denne afhandling, falger
her en kort beskrivelse af begrebet sat i forhold til international litteratur. Udeskole anses som et
nordisk faenomen, ’situated in the socio-cultural context of Danish education and Scandinavian
society” (Rea & Waite, 20009, s. 2), hvilket er understattet af, at lzererene i disse lande traditionelt
har stor metodefrined (Rambgll, 2017; Waite, Bglling & Bentsen, 2015; Westbury, Hopmann &
Riquarts (red.), 2000), og af at der i uddannelsesteenkningen arbejdes med dannelse som et af
malene (Oettingen, 2016). Udeskole adskiller sig fra outdoor education’, idet det angelsaksiske
udtryk beskrives som et paraplybegreb for aktiviteter, dansk litteratur ofte vil betegne som
friluftsliv eller miljgundervisning (Knapp, 2013). Begrebet *Learning in Natural Environments’
LINE (Dillon, 2013; Edward-Jones, Waite & Passy, 2016) omfatter ikke museumsbesgag,
virksomhedsbesgg og aktiviteter i samfundsinstitutioner, og minder derfor mere om
"udeundervisning’, som Erik Mygind beskriver naturklassen (2000-2003) pa Radkilde Skole med
(Mygind, 2005). Thorburn og Allison (2015) anvender begrebet ’learning outdoors’ som et
inkluderende begreb “where practical and experiental learning experiences are free or relatively
affordable in the vast majority of pupils in mainstream schools, and which take place for most
part in or close to school grounds” (s. 3). | deres forstaelse bliver begrebet knyttet til bade sted,
paedagogisk tilgang og gskonomi, idet ude-leeringen ber veere en billig mulighed for mange.

Féagerstam (2014) anvender i sin undersggelse af svenske overbygningselever
termen *Schoolbased outdoor education’, hvor eleverne arbejder med matematik uden for
skolens mure, men undersggelsen viser, at det i praksis er meget fa timer, eleverne er ude om
ugen (én). Et andet beslagtet begreb *Learning outside the classroom” (knyttet til den engelske
beveegelse, http://www.lotc.org.uk/) kommer ogsa teet pa det danske udeskolebegreb, idet bliver

arbejdet med faglige aktiviteter ude, men ikke regelmaessigt. Jeg anser regelmassigheden som et
vaesentligt et element i opfattelsen af udeskole, og for betydningen af udeskole, idet udeskole
dermed bliver en integreret del af skolehverdagen og ikke en ‘experiential exceptionalism’ (Cole,
Parada, Gray & Curry, 2015, s. 15).

’Forest schools’ er initiativer med regelmaessig undervisning i naturen for den

engelske primary schools yngste klasser — elever, der i Skandinavien stadig vil veere i dagtilbud.
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Waite, Balling og Bentsen (2015) sammenligner beskrivelser og forstaelser af udeskole og
’Forest schools’, og finder, at den paedagogiske tilgang til undervisningen er den samme i de to
kontekster, nemlig ’Inductive learning approach’ og ’Pupil-centred approach’. Hvor
undervisningen i "Forest schools’ varetages af *Qualified specialist trained leaders’ og har et
"Unclear relationship to schooling’, treekker udeskole pa *Teacher passion’ og arbejder med ad
hoc-erfaringsbaseret undervisning i grenne og andre udendgrs omgivelser.

Pa baggrund af denne redegarelse kommer jeg frem til, hvilken forstaelse for
udeskole jeg arbejder med.

2.1.1 Udeskolebegrebet anvendt i denne afhandling
Jeg har i denne afhandling interviewet og observeret leerere, der arbejder med
eleverne regelmassigt i skolens fag uden for klasserummet. Jeg anvender i denne afhandling
begrebet udeskole, hvor udeskole er karakteriseret ved (Bentsen & Jensen, 2012; Jordet, 2010;
Jacobsen, 2005; Stelter, 2005):
e At deter en obligatorisk del af skolens hverdag for eleverne — ikke et frivilligt tilbud
eller et valgfag
e At det foregar regelmassigt, dvs. en gang om ugen eller hver anden uge over en
leengere periode — ikke f.eks. en gang om aret pa en leengerevarende tur
e At det ofte foregar i nermiljget omkring skolen, i naturen, kulturen og samfundslivet
— ikke altid i seerlige miljger langt fra skolen
e Atdeter lereren, der initierer og oftest er den, der underviser i udeskole — ikke
professionelle der tager over
e Atdet er skolens fag, der er undervises i — ikke i seerligt tilpassede forlgb med egen
leeseplan som f.eks. klatrekurser
Forskning i udeskole defineret pa denne made er et forholdsvis ungt felt med et
begranset antal publikationer (Becker et al., 2017).

2.2 Udbredelse af udeskole

I Danmark var det i 2007 ca. 15 % af alle danske skoler, der havde en eller flere klasser, der
praktiserede udeskole (Bentsen, Jensen, Mygind & Randrup, 2010), hvor det i 2013/14 var ca.
18,4 % af alle grundskoler (Barfod et al., 2016). | Norge var ’uteskole’ i 1996 udbredt til, at 67
% af indskolingsklasserne havde en halv dag eller mere ude om ugen, 16 % af mellemtrins-
klasserne og 2,5 % af overbygningen (Bjelland & Klepp, 2000). Tilsyneladende er frekvensen af

udeskole faldet siden da i Norge, men der foreligger ikke nogle nyere undersggelser. Der



eksisterer ikke nogen tilsvarende undersggelse af forekomsten af *utomhuspedagogik’ i Sverige,
men "utomhus’ som undervisningssted er nevnt flere steder i den svenske laseplan under fagene
"idrott och hédlsa’ og ’naturvetenskap och teknik’ (Skolverket, 2017). Fra ovrige nordiske lande
eksisterer der ingen optaellinger.

| de sidste ca. fem ar er der kommet gget fokus pa udeskole i Danmark og
internationalt bade politisk og med hensyn til projekter (se f.eks. Andersen og Antorini, 2017).
Praksis er blevet understottet gennem projekter som ’Skolen i virkeligheden’, "Haver til Maver’,
TrygFondens forskningsprojekt "TEACHOUT’, DGI’s udeskoleprojekt, og projektet *Udvikling
af Udeskole’ (UaU) igangsat af Ministeriet for Bern, Undervisning og Ligestilling og Natur-,
Miljg- og Fadevareministeriet. Hjemmesiderne www.skoven-i-skolen.dk (2000) med op til
100.000 manedlige brugere (2015), og www.udeskole.dk (2006) samt foreningen *UdeskoleNet’
(stiftet 2007) har sandsynligvis ogsa veret medvirkende til udviklingen.

Internationalt har projekter som Draussenschule.de (Sahrakhiz, 2017) og The
Natural Connections Demonstration Project (Edward-Jones et al., 2016) nyligt arbejdet med at
udbrede udeskole.

Udeskole har dermed udviklet sig fra greesrod til politisk retorik, og fra
enkeltstaende forekomster til landsdaekkende. Fra at veere en ikke serligt veldefineret holistisk
modbevaegelse til inde-undervisning, opstar med udbredelsen behovet for at beskrive og vurdere
udeskole ud fra de faktiske egenskaber, den indeholder, og med et kritisk udgangspunkt. Der er
udgivet en del litteratur, der beskriver hvad udeskole indeholder og hvordan udbredelsen kan
fremmes (som Dahlgren & Szczespanski, 1997; Jordet, 1998, 2010), men langt mindre der
arbejder med hvad udeskole ikke indeholder eller mangler. Den populere udeskole litteratur er
med rette blevet klandret for at benytte sig af letbenede slogans (Ejbye-Ernst & Bentsen, 2016;
2017), der har savnet forskningsmaessig underbygning.

2.3 Virkning af udeskole péa elever

Der er en lang raekke undersggelser, der peger pa positiv betydning af udeskole for eleverne bade
kognitivt, fysisk og socialt (Becker et al., 2017). Udeskole pavirker elevers faglige lzering
(Fagerstam & Blom, 2013; Fiennes, Oliver, Dickson, Escobar, Romans & Oliver, 2015), sociale
relationer og trivsel (Hartmeyer & Mygind, 2016; Mygind, 2009) og fysiske aktivitet
(Granningsater, Hallas, Kristiansen & Navdal, 2007; Mygind, 2007; Schneller et al., 2017).
Men udeskoles betydning kan betragtes fra flere forskellige vinkler.

Saren Kruse skrev sammenfattende i sin analyse af Radkildeprojektet (2005, s. 88):

Spgrgsmalet om, hvilken undervisningsmaessig veerdi det har at vaere og at laere ude, er i farste
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omgang et spgrgsmal om, hvorvidt det hammer eller fremmer villigheden til at leere og til at lade
sig undervise, dernast et spargsmal om at vurdere, om aktiviteten forvaerrer eller forbedrer
barnets samlede livsforlob”. Han accentuerer dermed, at det ikke alene er elevernes resultater i
faglige tests, der bar anvendes til at male betydningen af udeskole for eleverne. Undersggelser af
elevernes udbytte ved udeskole har ofte veret baseret pa kvalitative metoder (se f.eks. Brody et
al., 2008; Morag og Tal, 2012), hvor synet pa lering og den paedagogiske baggrund far
betydning for hvordan malingen gribes an (Brody et al. 2008). Men der er ogsa foretaget
kvantitative malinger. Danske forhold er undersggt i det kvasi-eksperimentelle TEACHOUT
projekt, hvor elever der har haft udeskole i fem timer om ugen i et ar har et bedre leeseresultat
end elever der kun har haft i gennemsnit én time, mens der ikke er forskel pa elevernes
matematikresultater (Otte, Balling, Stevenson, Ejbye-Ernst, Nielsen & Bentsen, 2017; Otte,
Balling, Elsborg, Nielsen & Bentsen, 2018). Der er publiceret en meta-analyse af elevers udbytte
af udendgrs undervisning (Dansk Clearinghouse for Uddannelsesforskning & Rambgll, 2014).
Denne metaanalyse medtager bade nordiske og engelske studier, men inddrager udelukkende
studier, der har en indsats og et resultat der kan isoleres. De fem (sic) studier medtaget af Dansk
Clearinghouse (2014), hvoraf to er meta-analyser (Rickinson et al., 2004; Hattie, 2009), tildeles
‘lav evidensvagt’, og viser forskellige, men overvejende positive virkninger pa elevernes faglige
udvikling, serligt hos de yngste elever, trivsel, glaede ved at ga i skole, og motivation. | forhold
til den kvalitative forsknings ofte mange variable, kan vigtig forskning overses i denne type af
reviews (Wendt, 2017). Udvalges publicerede artikler ud fra evidenshierakier og
evidenstypologier, vil forskningsfeltet omkring udeskole vere praeget af *metodologisk svage’
undersggelser med darlige beskrivelser af den undersggte population, ikke-tilfaeldig udvelgelse
af deltagere, ringe statistisk arbejde etc. (Becker et al., 2017). Analyser af andre ude-programmer
som feltarbejde og adventure-programmer (Rickinson, Dillon, Teamey, Morris, Choi, Sanders, &
Benefield, 2004; Fiennes et al. 2015) viser varierende, men mest positive udbytter. Hattie (2009)
problematiserer *udbytte malinger’ ved at konkludere, at ‘almost everything works .... One only
needs a pulse and we can improve achievement’ (Hattie, 2009, s. 15-16). Deraf falger ogsa, at
effekter af tiltag i skolen ikke skal vurderes i forhold til veerdien 0, men i forhold til veerdien 0,4,
der er den gennemsnitlige effekt-starrelse for hvilket som helst initiativ i skolen. Hattie angiver i
sin meta-analyse af elev-prastationer, at outdoor/adventure programmer som en del af skolen
curriculum kun har en lille effekt (d= 0.52) (for neermere diskussion af d-verdier, se Hattie,
2009). Det er jeevnfar ovenstaende definition af udeskole, betenkeligt at sammenligne udbytte af

outdoor/adventure programmer fra de engelsksprogede lande med nordiske udeskole-tilgange,



idet det neermere beskriver hvad vi forstar ved friluftsliv. Dermed bliver sasmmenligninger af
resultaterne vanskelige (Becker et al., 2017).

Et vaesentligt problem for udeskole forskningen er, at undersggelserne ofte er
udfart af bade forskere og deltagere med et positivt syn pa udeskole. Diskussioner af
udeundervisning har i hgjere grad rettet sig imod hvorfor den ikke forekommer sa ofte som det
kan, eller hvordan den kan kvalificeres (Roberts, 2006), ikke om den skal veere. Der er risiko for
at forskningsspergsmal, og publicerede resultater, bliver en dialog mellem venner og ikke
kritiske undersggelser (Bentsen, 2011). De tidsskrifter hvor forskningen publiceres, og de
konferencer hvor viden deles, er ofte fora, der i deres udgangspunkt er positive overfor at
undervise elever uden for. Dermed bliver udeskole som mod-reaktion pa den eksisterende skole
stdende som en uimodsagt opposition, og kritisk forskning om udeskole er en mangelvare
(Bentsen, 2011).

Sa selvom reviews af outdoor- litteraturen (Rickinson et al., 2004; Fiennes et al.,
2015) kun i fa tilfeelde navner negative eller ingen-virkninger, behgver det ikke at veere fordi der
ikke eksisterer nogle. Det kan skyldes flere arsager, som f.eks. at der er u-undersggte omrader, at
litteraturen ikke bliver publiceret, eller at resultaterne ikke preesenteret. Der kan dermed bade
veere blank spots (teorier og perspektiver vi ikke ved noget om, og som bgr undersgges
naermere), og blind spots (omrader vi ikke ser, der ikke er erkendte og som derfor ignoreres)
(Wagner i Humberstone & Stan, 2011). De resultater, der publiceres, kan ogsa ’tales op’ til at
give et positivt billede, som f.eks. i Ernst og Stanek (2006) undersggelse, der rapporterede en
statistisk signifikant forbedring af 50 elevers skrive- og leeseferdigheder i forhold til stats-
gennemsnittet, men matte ngjes med at konstatere at eleverne i den undersggte klasse scorede
hgjere end gennemsnittet i matematik. Og Fagerstams arbejde med en ti-ugers
interventionsperiode med en fjerdedel af undervisningen som ude-matematik, hvor ude-klassen
forbedrede sig mere end deres inde-parallelklasse, men hvor elevernes udgangspunkt ogsa var
lavere end kontrolgruppens (Fagerstam, 2013).

Jeg har ikke seerskilt arbejdet med elevernes preeferencer. Tre fjerdedele af 689
adspurgte bgrn indikerer, at de kan lide undervisningen nar de har udeskole, og over halvdelen
gleeder sig til dage med udeskole (Mygind, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2016), drengene mere end
pigerne. Det der i serlig grad motiverer elever ved udeskole er nar de selv far lov at lave noget,
nar de kommer til nye steder, nar de kommer til kendte steder, nar de ser pa kendte steder med
nye gjne (Bglling, Hartmeyer og Bentsen, 2017). Eleverne eftersparger ikke nyt hver gang eller
store ekstraordinzre oplevelser. Det er netop en af udeskoles seeregenheder frem i forhold til

museumspadagogikken og outdoor-expedition-adventure litteraturen — at udeskole er en del af
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hverdagen for disse elever, og ikke noget exceptionelt. Analysen omkring begrebsanvendelsen i
afsnit 2.1 viser, at udeskole adskiller sig fra outdoor education ved at det ikke er serligt
tilrettelagte, ekspert drevne forleb som “high ropes’ eller andre specielle, greensebrydende
'risiko’aktiviteter. Udeskole er oftest planlagt og udfert af leereren selv, og omfatter faglige
elementer fra folkeskolens almindelige fag, hvor undervisningens vidensdimension (Oettingen,
2016) ikke er et serligt indholdsomrade, men refererer til fagenes indhold. Er eleverne
regelmassigt ude i gennem flere ar, er det forventeligt, at det ikke er anderledes for dem end
f.eks. de ugentlige idraetstimer, hvor rummet ogsa er forandret i forhold til klasselokalet.
Udeskole kan dermed veere en del af undervisningens kontinuitet.

Udeskole har veeret et samlingsbegreb for en lang reekke forskellige praksisformer,
og ikke en entydig metodik (Abelsen, 2002). Ifalge Jordets model af udeskoles szrlige
kendetegn (2010), er undervisningens tilretteleeggelse blandt andet undersggelses- og
problembaseret. Hvorvidt det sa er rummet, undervisningstilgangen eller noget helt tredje, der
tilsyneladende har virkning pa eleverne, er vanskeligt at isolere. Betydningen af de
undersggelsesbaserede undervisningsformer er diskuteret i afsnit 2.5 og artikel 2 (Barfod &
Daugbjerg, 2018). Desuden kan outdoor-aktiviteter, som problematiseret af Beames (2006),
rumme bade instruerende og mere abne undervisningsformer (uddybet i afsnit 2.5.2. *Opgaver,
hvor eleverne foretager valg’).

Der kan ogsa stilles spargsmalstegn ved, hvorvidt det er naturen der har en
virkning pa elevernes lering, eller udeskole. Ophold i natur er forbundet med en lang reekke
sundheds- og andre effekter, der kan have betydning pa elevers lering (for review af denne del,
se Kuo, 2015). Elever, der undervises ude er signifikant mere engagerede i undervisningen i den
efterfalgende time end elever, der er blevet undervist pa samme made, men inde (Kuo, Browning
& Penner, 2018). Det kan betyde, at nogle af de betydninger vi ser af udeskole skyldes opholdet i
naturen per se. P samme made kan samme, eller andre, virkninger af udeskole ses pa baggrund
af undervisningens tilretteleeggelse som vist i Hatties (2009) meta-analyse af elevprestationer,
og ikke fordi det foregar ude. Udeskole adskiller fra inde-undervisning ved at undervisningens
sted ikke er klasserummet. Stedet kan bade vaere et sted at lere, og et sted at laere om (Jordet,
2010). Stedet, undervisningen foregar, kan forgge undervisningens kompleksitet og far
betydning for den padagogik og didaktik, der praktiseres.

Pa den anden side, hvis udeskoleundervisning medfarer, at leereren veelger sarlige
undervisningsmetoder, der abner mulighed for starre fysisk aktivitet, sociale aspekter og mere

motiverende undervisningsformer, sa har det jo stadig en betydning for eleverne, uanset hvad
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den er afledt af. Her falger et kapitel med fokus netop pa denne del af udeskole, nemlig hvordan

undervisningens tilretteleeggelse kan undersgges.

2.4 Empiriske studier af didaktik i udeskole

Leereres valg af arbejdsmetoder i udeskole er svagt belyst, selvom denne viden er efterlyst:
”Semantically udeskole consists of two perspectives: the outdoors and the teaching. In
agreement with Davis, Rea and Waite (2006) we have found that a deeper understanding of
these concepts is necessary as well as an understanding of the interaction of the two” (Bentsen,
Mygind & Randrup, 2009, s. 39). Der mangler viden om, hvad det er, undersggelser af udeskoles
virkning pa elever maler pa set i forhold til peedagogiske tilgange. Det er ikke undersagt,
hvilke(n) metodisk(e) tilgang(e) danske lerere anvender i udeskole, men lerernes dannelsesmal
er beskrevet med “Educating for life’ and ‘holistic’ education (i.e. head, heart and hands) are
common responses to the open questions, while knowledge of nature, natural science and
sustainability are other legitimating reactions” (Bentsen & Jensen, 2012, s. 211).

Der knyttes serlige feerdigheder og lererkompetencer til at kunne undervise i
udeskole (Richardson & Simmons, 1996). | forbindelse med scienceundervisning pa secondary
schools er sammenhangen mellem laerernes overbevisning (beliefs) og paedagogiske praksis over
et toarigt udviklingsforlgb undersggt (Glackin, 2016). Lerere, der har socialkonstruktivistiske
overbevisninger om laring, er bedre til at undervise ude, malt i forhold til deres succes med at
implementere lengerevarende ude-undervisningsforlgb med bl.a. ‘challenging thinking’,
‘collaborative learning’ og ’learning through questioning’ (Glackin, 2016, s. 413).
Undersggelsen forudseetter, at de naturvidenskabelige undervisningsforlgb laererne skal
implementere, og som er tilrettelagt af forskerne, er velegnede til at na faglige og sociale mal.

Pa baggrund af sociokulturel leeringsteori finder Tal, Lavie Alon og Morag (2014)
"hejkvalitets’ ekskursioner, hvor larerne har definerede leeringsmal, hvor eleverne er aktive og
engagerede, og har affektive, sociale og meningsfyldte oplevelser. Forfatterne fremhaver
elevernes aktiviteter og handlinger, hvordan de er fysisk aktive i udemiljget, sanser, involverer
sig i diskussioner og bearbejder emnerne som serlige kvaliteter. Dette placerer
udeundervisningen i et didaktisk domane (Hein & Alexander, 1998), hvor eleverne lerer
gennem aktiv deltagelse og konstruktion af viden. Forfatterne anvender FiNE *frameworket’
(Morag & Tal, 2012) til at vurdere kvaliteten i ekskursionerne. De bemarker, at “relatively little
research has focused on identifying and assessing good outdoor education practice” (s. 746).
Dette *framework’ arbejder ogsa med padagogik og formidlerens tilgang til de studerende, men

forholder sig ikke til, om eleverne arbejder problemlgsende.
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Pa trods af bade Glackins (2016) og Tal et al.s (2014) forsgg pa at udarbejde
modeller til struktureret vurdering af udeundervisning kan forfatterne ikke afdeekke god praksis
ud fra en modelbaseret analyse. Analysen anses som varende vevet ind i
undervisningssituationens net af kompleksitet i et abent og kontekstafhaengigt system.
Undervisning repreaesenterer i disse undersggelser et dbent system uden entydige arsag-
virkningssammenhange (Biesta, 2010; Clegg, 2005). | en undersggelse af schweiziske
indskolingslereres brug af skoven (’forest schools’), finder Lindemann-Matthies og Knecht
(2011) at “playful investigation of nature using all senses” er den tilgang, leererne siger, de
anvender mest, efterfulgt af “collecting, analysing, identifying forests plants and animals” og
“free exploration of the surroundings ”. Men der kan veere forskel pa de metoder, laererne siger,
de anvender, og de metoder, der udfoldes i praksis. Lindemann-Matthies og Knechts
undersggelse er fulgt op af et observationsstudie af femten lerere, der viser, at der er et
misforhold mellem de tilgange, leererne siger de har, og de tilgange, som forskerne opfatter at der
anvendes. Dette kan bade skyldes forskelle i opfattelsen af, hvad det er, en given aktivitet
indeholder, men ogsa at de 15 lareres praksis ikke er repraesentativ for de 176 adspurgte.

I en analyse af to udeskolelareres dagbeger undersgger Stelter (2005) muligheden
for at implementere et erfaringsbaseret leeringsfundament i udeskole. Stelter anvender i analysen
en forstaelse for erfaringsbegrebet, der pa baggrund af Diltheys oplevelsesorienterede paedagogik
og erfaringshaserede laeringsopfattelse baseres dels pa Deweys principper om erfaringens
kontinuitet og princippet om samspil, og dels pa Kolbs leeringscyklus, hvor lering er den proces
hvorved erfaring omdannes til erkendelse (Stelter, 2005). Selvom det er intentionen, er det ikke
altid muligt for leererne at realisere en erfaringsbaseret undervisning, idet leerernes betoning af
den faglige formidling kan stille sig i vejen. Med det ggede fokus, der er pa malstyret
undervisning i folkeskolen efter loven af 2014, kan det antages, at ’pensumstyringen’ stadig kan
ses som en begraensende faktor for den erfaringsbaserede metode i udeskole. Teori om
erfaringsbaseret leering og en sanseligt orienteret undervisning i uderummet betragtes i
nerveerende arbejde som en del af den paedagogiske stramning, udeskole er en del af. | denne
stramning, der bestar af flere delvist overlappende praksisformer, har jeg arbejdet med at
analysere praksis i udeskole for at neerme mig udeskoles seeregenhed. Dansk Clearinghouse for
Uddannelsesforskning & Rambgll udgav i 2014 et systematisk review, hvor ude-undervisningens

form og effekt blev vurderet. Effekterne bygger ifglge rapporten pa

en varieret og undersggelsesorienteret tilgang til leering, der er kendetegnet ved,

at eleverne tilegner sig viden via de praktiske erfaringer de tilegner sig i autentiske
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og konkrete situationer. Typisk inddrages materialer fra omgivelserne med henblik
pa at skabe flere tilgange til leering for eleverne. Udendgrs undervisning er
kendetegnet ved gruppe- og samarbejde, der styrker elevernes kommunikative
evner, udfordrer elevernes opgavelgsningsstrategier samt styrker sammenhold og

projektorienteret undervisning.” (Dansk Clearinghouse & Rambell, 2014, s. 51).

Her fremheves den underseggelsesorienterede tilgang til undervisning, og ’flere

tilgange til leering’ for eleverne.

Det er saledes svagt belyst, hvordan udeskoleundervisning praktiseres, og
forskning vedrgrende dette efterspgrges. Didaktisk forskning mangler en model, der kan
anvendes til at vurdere udeskoleundervisning. | arbejdet med at udvikle en model til at bearbejde
observationsdata med, indgar arbejdsformerne i udeskole som vesentlige elementer. Her falger
et afsnit om de undersggelsesbaserede undervisningsformer, der er en af de undervisningsformer,
der er accentueret i det foregaende. Forst diskuteres begrebet "undersogelsesbaseret’ ud fra
international forskning og projekter, og herefter diskuteres elevers udbytte af de

undersggelsesbaserede undervisningsformer.

2.5 Undersggelsesbaserede arbejdsformer i udeskole

25.1 Hvad vil det sige, at undervisningen er undersggelsesbaseret?

Der er gget opmarksomhed pa undervisningsformer, der “’styrker relevans, mening og
anvendelsesorientering i en differentieret undervisning” (Albrechtsen & Qvortrup, 2017, s. 25),
hvor undersegelsesbaseret undervisning er et “oplagt valg’ (ibid., s. 25). Engelsksproget litteratur
anvendte begrebet *Inquiry-based’, men begrebet er blevet anvendt om meget forskellige
praksisformer (Artigue & Blomhgj, 2013; Kruse, 2013), hvor eleverne som forskere blev
inviteret til at arbejde med spargsmal, undersggelser og refleksioner (Pedaste, Méaeots, Siiman,
de Jong, van Riesen, Kamp & Tsourlidaki, 2015). ’Inquiry’ kan overszttes fra engelsk til
“spergsmal’, men i denne athandling er der arbejdet med elevernes undersggende tilgang i
undervisningen i mere bred forstand. Derfor er der arbejdet med begrebsapparatet omkring *det
undersogende’ i afhandlingens anden artikel (Barfod & Daugbjerg, 2018). P4 samme made som
begrebet 'undersogelsesbaseret’ er ’inquiry based learning’ ikke entydigt i
undervisningssammenhange eller i international litteratur.’ Inquiry-based learning’ er beskrevet
som en uddannelsesstrategi, hvor eleverne anvender metoder, der er ligesom forskeres, til at

konstruere viden (Pedaste et al., 2015). In this process, students often carry out a self-directed,
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partly inductive and partly deductive learning process by doing experiments to investigate the
relations for at least one set of dependent and independent variables” (Ibid, s.48).’Inquiry’ er
bade et mal i sig selv (at vaere undersggende) og et middel til at tilegne sig viden. IBSE
(’Inquiry-based science education’) tager tilsvarende udgangspunkt i naturfagenes tankegange,
hvor der arbejdes med naturvidenskabelige arbejdsmetoder i en sarlig reekkefelge og
progression. Eleverne bliver ved IBSE opdraget bade til at arbejde undersggelsesbaseret, og med
grundleeggende metoder i naturvidenskaberne. Mellem den naturvidenskabelige forstaelse for
undersggelse i ’Inquiry-based Science Education’ (IBSE) og til Beames og Browns (2016)
fenomenologiske tilgang, hvor eleven meder "uncertainty’, det risikofyldte og usikre (se afsnit
2.5.2. s. 20), folder der sig en lang raekke delvist overlappende begreber ud. Dette er praksisser,
der er blevet beskrevet som problembaseret undervisning, problemlgsning, virkelighedsnare
problemer og praktisk undervisning (Artigue & Blomhgj 2013). ’Inquiry-based’ eller
undersggelsesbaseret undervisning er altsa ikke et entydigt begreb (Pedaste et al., 2015; Furtak,
Seidel, Iverson & Briggs, 2012). For at kunne eksplicitere hvad det er, jeg har undersagt her, vil
jeg kort gare rede for de positioner, jeg har arbejdet med, idet jeg er Kkritisk over for en
konceptualisering af undersggelsesbegrebet som en serlig trinvis naturvidenskabelig
undersggelsesmetode, som beskrevet i IBSE- og IBSME-litteraturen (Pedaste et al., 2015). | det
falgende ger jeg rede for den position inden for forstaelsen af undersggelsesbaserede metoder,
der ogsa indeholder elevernes induktive nermen-sig-til lasninger.

Skovsmoses arbejde om undersggelseslandskaber (2003) diskuterer, hvordan
matematikundervisningen kan invitere eleverne til udforskning, og til at arbejde
problemorienteret. Abne opgaver rummer muligheder for, at eleverne foretager bevidste og
betydningsfulde valg (Katz & Assor, 2007), og arbejder med dimensionen i det
undersggelsesbaserede kaldet *procedural inquiry’ (Furtak et al., 2012, s. 305). Ved
undersggelsesbaseret undervisning foretager eleverne valg af metode pa baggrund af refleksion
over konsekvenserne og kan i lgbet af arbejdet stille sig selv spergsmalet: "Hvad nu hvis...’
(Blomhgj & Skanstrgm, 2016), hvorved opgaverne far elementer af dbenhed. Begrebet
"underspgelsesbaseret’ er anvendt om de undervisningssituationer, hvor eleverne udfordres ved
at arbejde med noget ukendt ved hjalp af noget allerede kendt (Artigue & Blomhgj, 2013;
Skovsmose, 2003), hvor "undersegelseslandskaber’ tilretteleegges, sa eleverne selv kan valge
metoder eller finde lgsninger pa matematiske problemer (Skovsmose, 2003). Begrebet er dermed
knyttet bade til de situationer, hvor eleverne gennem oplevelser og refleksion induktivt naermer
sig verden (f.eks. ved at studere detaljer i naturen gennem lup), og de situationer, hvor eleverne

arbejder som naturvidenskabelige forskere, sa leenge disse ikke er fuldsteendigt leererstyrede. Bag
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ved begrebet ligger, som hos Bybee, Taylor, Gardner, Van Scotter, Powell, Westbrook og
Landes (2006) og Bybee (2014), et konstruktivistisk laeringssyn.
Nyere skoleudviklingsprojekter (se f.eks. https://astra.dk/engineering/aktiviteter )

anvender en videreudvikling af The Canadian Education Associations (Canadian Education
Association and Simon Fraser University, udateret, s.1 ) ’inquiry’-begreb, hvor eleverne i
opgaven arbejder med et eller flere af punkterne:

e “formulating a question or a set of questions;

e designing an investigation to research the question(s);

e identifying and collecting relevant resources;

e developing explanations based on evidence and scientific knowledge;

e sharing investigation procedures and findings;

o reflecting on the learning process and outcomes. ”

Hvis en opgave indeholder et eller flere af elementerne, er den ’inquiry-based”’.
"Engineering’-projektet videreudviklede modellen og koblede den til frinedsgrader for eleverne i
undervisningen (https://engineerthefuture.dk/engineering-i-skolen). Frihedsgraderne kommer jeg
tilbage til.

| PRIMAS-projektet (Artigue & Blomhgj, 2013) arbejder forfatterne med en
helhedsmodel, der rummer bade de veerdier, der ligger bag ’effekterne’ af inquiry-based’
undervisning (et undersggende sind, at vere forberedt pa en usikker fremtid og livslang lzering,
at forsta naturvidenskab og matematiks natur), leererstette, klassevarelseskultur, typer af
spgrgsmal, og hvad eleverne sa gar (stiller spgrgsmal, engagerer sig, udforsker, forklarer og
evaluerer og samarbejder). Modellen beskriver et bredt samlebillede af undervisningssituationen
og dens vaerdigrundlag. Denne forstaelse af det undersggelsesbaserede haenger sammen med den
problembaserede tilgang, hvor eleverne “facing non-routine problems have to develop their own
strategies and techniques...” (Artigue & Blomhgj, 2013). Der er altsa inden for begrebet
undersggelsesbaseret undervisning mulighed for at inkludere arbejdsformer, der ikke er direkte
kopier af naturvidenskabelig arbejdsmetode.

Elevernes udbytte af de undersggelsesbaserede undervisningsformer er undersggt,
serligt i forbindelse med science-undervisning. Hatties meta-analyse af elevprastationer (2009)
viser forskellige resultater, alt efter hvordan begrebet forstas. Inquiry-based teaching har ifglge
Hattie (2009) en negativ effekt pa elevprastationer (d= 0.33, hvilket er lavere end *nul-niveauet’
0.4), ligesom problembaseret leering (d= 0.15), mens problem-lgsende undervisning har en
positiv effekt pa elevprastationer (d=0.61). Jeevnfar de ovenstaende betragtninger om
begrebernes delvist overlappende betydninger, og den sandsynligvis ligesa overlappende praksis,
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er resultaterne ikke entydige. I inquery-forlgb i science er det de forlgb med leererstyring, der
udviser de starste effekter hos eleverne (Furtak et al. 2015). Dilemmaet mellem laererstyring og
elevernes frie valg som elementer i motiverende og undersggelsesbaseret undervisning er
gennemarbejdet i afhandlingens anden artikel, der handler om de undersggelsesbaserede
arbejdsformer i udeskole (Barfod & Daugbjerg, 2018). Men diskussionen af hvad eleverne far ud
af undersggelsesbaseret undervisning er ikke direkte en del af denne opgaves fokus. Jeg har i
stedet lagt veegt pa den teoretiske sammenkobling i didaktiske modeller (Jordet, 2010; Nielsen et
al., 2016) af udeskole og undersggelsesbaserede undervisningsaktiviteter, og arbejdet med at

formulere og afprave et veerktgj til at beskrive praksis.

25.2 Opgaver, hvor eleverne foretager valg
Allerede i 2005 blev forekomsten af abne og lukkede opgaver i naturklassen diskuteret (Mygind,
2005). Analysen viser, at de to lerere i casestudiet i hgjere grad arbejdede med abne opgaver ude
i de ikke-formelle leeringsarenaer end inde i klasserummet. I kontrast til disse to udeskolelaerere
star Glackins (2018) undersggelse af engelske science leerere. Deres usikkerhed i forhold til
klasseledelsen ude far dem til at anvende mere autoritative metoder ude, end inde (Glackin,
2018). Det er to modsatrettede resultater. For begge undersggelser geelder det, at det er et meget
lille antal lzerere der indgar (to hhv fem); men forskellen kan ogsa skyldes, at leererne fra
naturklassen var erfarne, og de engelske larere ny-begyndere i forhold til ude-undervisningen.
Falk (2005) introducerer begrebet *free choice learning’ som et alternativ til
inddelingen i *formal/informal/nonformal learning’ i forbindelse med museumsundervisning.
Han argumenterer for, at det nappe er institutionen eller stedet, der definerer den type af leering,
der finder sted i uformelle miljger, men i hgjere grad undervisningstilgangen, der ifglge ham skal

veere aben (Copen-ended’), undersggelsesbaseret og et tilvalg (Coptional’).

“Arguable, free-choice learning is an relative, rather than an absolute, construct.
The operational issue is perceived choice and control by the learner. To qualify as
free-choice learning, the learner must perceive that there are reasonable and
desirable learning choices (as defined by the learner) available, and that s/he
possess the freedom to select (or not to select) from among those choices” (Falk,
2005, s. 273).

Med begrebet ’free choice learning’ udtrykker Falk (2005), at leering er

karakteriseret ved at vare ikke-sekventiel (kontinuert), en social proces drevet frem af den
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enkelte og frivillig (Falk, 2005). Dermed er det ikke alene betydningsfuldt, hvad eleverne lzrer,
men ogsa hvordan og sammen med hvem. Denne socialkonstruktivistiske baggrund for
undersggelsesbaseret undervisning er ogsa en af forudsatningerne i ’BSCS 5E instructional
model’ (Bybee et al., 2006), se afsnit 2.5.5.

Bamberger og Tal (2007) har udviklet en model til at beskrive niveauer af valg
under klassebesgg pa museer i Israel. Skalaen (figur 2) er pa fire trin, fra den guidede tur med
'ingen valg' til to niveauer med forskellige valg om, hvad eleverne skal arbejde med (emne), hvor
de skal veere (plads), hvad de skal arbejde med eller leere om (objekt), hvor lang tid (tid) der er til
opgaven, med hvem (elever, instruktarer, leerere), med hvilken slags interaktioner og i hvilken
reekkefolge, opgaverne kan udfgres (reekkefalge) (figur 3). | skalaens anden ende er elevernes

frie valg og den frie udforskning af udstillingen.

. : ! >

0 1 2

No Limited Limited Free

choice choice choice choice

Figure 1. Levels of choice.
Figur 2. Niveauer af frihed ved elev-valg (Bamberger og Tal, 2007, s. 83).
TABLE 4
Choice Constituents
Level of Choice Topic Space Object Time Interactions Order
No - - - - - -
Limited 1 - - - J J J
2 - v v v v v

Free v v v v v v

Figur 3. Valg eleverne kan tage ved museumsbesgg (Bamberger og Tal, 2007, s. 83).

| forhold til lzering er det de museumsbesgg med begraensede valg, der offered
scaffolding, allowed the students to control their learning, and enhanced deeper engagement in
the learning process” (s. 75), der er mest betydningsfulde, malt pa korrekt svarfrekvens pa
ferdige svarark. Undersggelsen forsgger at kvantificere kvaliteter ved museumsbesgg, og male
18



dem med kvantitative outcome-mal. | udeskole ma frihed til at tage valg ikke forveksles med
mal-lgshed eller laissez-faire peedagogik (Beames, 2006), som Jordet skriver: “’for mange elever
synes altsa a bli overlatt for mye til seg selv. Forskningen synes & samle seg om én eneste sentral
konklusjon med hensyn til den didaktiske praksisen: Laererens utfordring er & erstatte fri
elevaktivitet med mere styrt elevaktivitet.... men losningen er altsad ikke d forlate elevaktivitet
som prinsipp i opplaringen, men & etablere mer struktur og tydeligere rammer for eleverne.”
Jordet (2010, s. 206). Men undervisning med ingen, eller minimal instruktion, kritiseres for at
veere i modstrid med viden om hukommelse, og for at veere en populer paedagogisk praksis med
ingen eller negativ leringseffekt (Kirschner, Sweller & Clark, 2006). Minimal instruktion
understatter ikke kognitive processer, der er ngdvendige for leering. Disse resultater kan skyldes
en normativ forstéelse for, hvad ’leringseffekt’ er, og hvordan den méles, og er samtidig igen et
eksempel pa hvordan undervisning bgr balanceres. Undervisning er og bar ikke veere ensrettet og
enten-eller, men veere varieret i sin form og sin metode for at gge elevernes udbytte i bred
forstand (Meyer, 2005). Udeskole kan vare en del af denne variation (Jordet, 2010).

En kritik af de meget lukkede ’adventure’-undervisningstiltag der forekommer i det
engelske skolesystem er blevet rejst i forhold til balancen mellem styring og frihed (Beames,
2006; Beames & Ross, 2010) og preesenteret som en model (figur 4), der accentuerer behovet for
en beveegelse fra periferien ind mod midten. Graden af elevernes medbestemmelse er i modellen
skaleret i forhold til hvordan undervisningen bar forega fra 'instruktardrevet/ ’laissez faire’ til

'leringsforhandlet'.

Ready-made
sessions Universa

N /

Journeys Place bhased

Leaming negotiated

Instructor driven/laissez-faire

Figur 4. Dimensioner af "outdoor learning’ (Beames, 2006, s. 9).
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Interessant ved denne model er, at Beames slar to ret forskellige leererpositioner
sammen, og argumenterer for at undervisningen skal arbejde sig veek fra begge typer og hen
imod en mere laeringsorienteret praksis. Bade instruktion og laissez faire, eller sagt pa en anden
made, ingen eller for mange frihedsgrader, problematiseres i modellen. I artikel 2 (Barfod &
Daugbjerg, 2018), har vi arbejdet grundigere med betydningen i udeskole af graden af
leererstatte.

Meget ‘ready-made’ og forudsigelig undervisning diskuteres ogsa i modellen
(skalaen fra 'ready made sessions’ til ’journeys’, der refererer til elevernes ’leringsrejser’ i
neromradet). Der begr veere mere uforudsigelighed i undervisningsprocessen, idet: “a
distinguishing feature of our conception on uncertainty is the emphasis placed on process and
the need to create space for learners to exercise curiosity and creativity, rather than ....
achieving predetermined outcomes ” (Beames & Brown, 2016, s.7). Det er vigtigt, at eleverne
leerer gennem uforudsigelige situationer for at udvikle ’intelligent deliberation’. Forfatterne
treekker pa Deweys argument om ‘indeterminate situations’, hvor der ikke er entydige
lasningsmuligheder eller Igsninger, som essentielle i al undervisning (Ibid, s. 76). Den
‘usikkerhed’ i uddannelse, der blev ekspliciteret her p& *outdoor’-omradet, kan genkendes i den
hollandske uddannelsesforsker Biestas tanker (2010; 2014a) om den almene skoleuddannelse. |
mine feltnoter anvender jeg Beames (2006) modellen (figur 4) som redskab (bilag 10.2) til at
fastholde undervisningens kvalitet i forhold til om undervisningen er lererstyret eller "learning
negotiatet’, men refleksioner over modellens baggrund har faet mig til at fravaelge den som
analyseredskab. Modellen er nemlig kritisk over for instruktarstyrede forlgb, og ikke over for
forlgb planlagt af elevernes lerere. En videreudvikling af modellen (Beames & Brown, 2016),
overfarer principper fra outdoor-omradet til generelle principper for god undervisning gennem
begrebet "adventurous education’. De elementer der peges pé af forfatterne er autencitet i
undervisningssituationen (authenticy), leeringsusikkerhed forstaet som usikkerhed i
lasningsmetoder, proces og resultat (uncertainty), handlekompetance (agency) og mestring
(mastery), der skal understgttes (Beames & Brown, 2016; Kjaer & Johnsen, 2018).

Der er altsa blevet arbejdet med at udvikle modeller til analyse af, hvordan
elevernes frie valg eller betydningsfulde valg forvaltes bade inden for naturvidenskabsdidaktik,
museumsdidaktik og *outdoor’-didaktik. Men ingen af de navnte modeller er operationaliserbare
i forhold til en analyse af ovalen med ’pedagogy’ i figur 1, selve undervisningens gennemfarsel.

Derfor er der arbejdet videre med at udvikle et analyseveerktgj i denne afhandling.
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253 Valgmuligheder kan have betydning for elevernes motivation for at ga i skole
Et aspekt omkring undervisningens tilretteleeggelse er, hvornar valg synes at motivere eleverne.
Eleverne ved et naturfagsmaraton citeres for, at “’det er sjovere at prgve sig frem end at bruge
naturvidenskabelig metode ” (Dohn, 2014, s. 13). Det kan altsa vere den kreative del af arbejdet,
der er interesseskabende. Her er elevernes mulighed for selv at designe lgsningsforslag
motiverende ud fra Ryan og Decis (2000) kategori *autonomi’ i selvbestemmelsesteorien (SDT,
se afsnit 3.7 om denne) (Dohn, 2014). Valg kan veare motiverende for elever, nar de i
selvbestemmelsesteorien beskrevne tre medfedte behov for autonomi, kompetence og
forbundethed opfyldes i tilstreekkelig grad (Katz & Assor, 2007). Det er ikke selve det, at eleven
far lov til at veelge noget, men det, at valgets muligheder er meningsfyldte for eleven, der betyder
noget for motivationen.

Men det er ikke alle elever, der bliver motiverede af de mere lgse rammer og
kraevende opgaver, udeskole tilbyder. Danske elever der blev undervist med udeskole mistede i
gennemsnit ikke skolemotivationen sa meget som kontrolgruppen, der blev undervist inde
(Balling, Otte, Elsborg, Nielsen & Bentsen, 2018), men det var gruppen af indre-motiverede
elever, der kom ind i en positiv motivationsspiral, mens elever med lavere indre motivation i
udgangspunktet kom ind i en negativ spiral. Det kraever mere af eleverne selv at skulle diskutere
og udvelge lgsningsstrategier i forhold til opgaverne. Der er saledes ikke en entydig positiv
motivations-betydning af udeskole, og vi ved ikke, om denne motivation (for nogle) er knyttet til
elevernes muligheder for at tage valg i opgavelgsningen.

254 Usikkerhed
Bade Biesta (2010; 2014a), Beames (2006) og til en vis grad museumsdidaktikerne (f.eks.
Bamberger og Tal, 2007) accentuerer usikkerhed som en vasentlig positiv faktor i
undervisningen. Men mange andre undersggelser peger modsat, pa at vaner, rutiner,
disciplinering og klare mal er med til at gare elever trygge og fa gode resultater ud af
skolegangen. Men spgrgsmalet er, om der er modsatning mellem skolens disciplinering i form af
vaner og rutiner, og abne, undersggelsesbaserede arbejdsformer inde i fagene. Udeskoles
regelmaessighed er i sig selv en del af denne etablering af rutiner, og populare udeskole-
udgivelser navner ogsa vaner og rutiner som essentielle elementer i udeskole (se f.eks. Bendix &
Barfod, 2012).

Nar ’adventure’ oplevelser med rette kritiseres for at vaere for instrukter-styrede,
kan det ofte veere fordi de indeholder elementer der reelt set er farlige, og kraever disciplinering

af deltagerne (Beames, 2016). Dermed bliver disse aktiviteter forudsigelige i forhold til hvad der
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kommer til at ske (som at rapelle ned af en silo), og det sarlige bestar i deltagernes
angstovervindelse eller angstbeherskelse (Janzen & Mgller, 1994). Sadanne risikobetonede

aktiviteter udger ikke en del af hverdagen med udeskole.

255 Leererstogtte

Et omrade, der haenger sammen med elevernes undersggende arbejde, er graden af leererstette.
Der kan veare meget fa valg og frihedsgrader for eleverne, hvis leereren vealger problemstillingen,
fastleegger materialer og veerktgjer, arbejdsgang og evalueringskriterier og procedurer. F. eks.
samler Furtak, Seidel, Iverson og Briggs (2012) i et metastudie op pa sammenhzangen mellem
’inquiry-based teaching’, elevernes leering og graden af leererstgtte i undervisningen. De
konkluderer, at elever, der arbejder i inquiry’-baserede forlgb i science-undervisningen, far
starst leeringseffekt, hvis deres opgaver er rammesat og struktureret af laereren.

Glackin (2016) bearbejder feltet ved endvidere at undersege, om lereren ’offer
cognitive challenges’, altsa tilskynder eleverne til at teenke selv i forlgbet. Dette har jeg betragtet
som en yderligere udfordring for eleverne, der ligger ud over, at leereren *guider’ undersggelsen
ved at komme med hjalpende kommentarer eller understatte elevernes idéer. Derfor har Peer
Daugbjerg og jeg i artikel 3 (Barfod & Daugbjerg, 2018) udvidet Furtak et al.s ‘continuum of
guidance’ til ogsé at omfatte en hgjere ordens ’forstyrrelse” af eleverne, hvor laereren udfordrer
deres egne idéer — og ikke lader dem i stikken.

BSCS 5E-instruktionsmodellen, er udviklet og beskrevet til scienceundervisning
(Bybee et al., 2006), og tager udgangspunkt i konstruktivistisk, kognitiv leeringsteori (s. 15) og
’cooperative learning’ (Bybee, 2014). Heri anses leering for at veere dynamisk, interaktiv og
social. P& denne baggrund er der udviklet en undervisningsmodel, der ...contributes to the
teacher’s coherent instruction and to the learners’ formulation of a better understanding of
scientific and technological knowledge, attitudes, and skills” (Bybee et al., 2006, s.1). Modellen
beskriver fem faser i undersggelsesbaserede forlgb, engagement, exploration, explanation,
elaboration’ og *evaluation’. | denne model anerkendes elevernes selvvirksomhed, og den
integrerer kognitiv leeringsteori. Gennem det, der hos Glackin kaldes ’cognitive challenge’,
udfordrer laereren elevernes begrebsmaessige forstaelse og feerdigheder. Leareren bar hverken
vere instruerende eller ligeglad, men medlevende og passende udfordrende.

BSCS 5E modellens indledende faser (’engagement’ og ’exploration’) kan starte
med en induktiv tilgang og ikke ngdvendigvis med en hypotesedannelse (Bybee et al., 2006;
Pedaste et al. 2015). Det har betydning for min forstaelse for de undersggelsesbaserede tilgange,

fordi den oplevede verden, en undren eller en handling kan leegge grundlaget for en
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undersggelse. Der behgver ikke ngdvendigvis at ligge en kognitiv, feerdig formuleret hypotese
om ’hvad mon der sker hvis...” inden en handling, ferend den kan beskrives som undersogelse.

Dette kan fa betydning for leererens tilretteleeggelse af undervisningen. Leererens
viden om didaktik og undervisningslere, og refleksion over undervisningens betydning er en del
af leererens professionalisme (Dale, 1998). Leereren kan planlaegge, at undervisningen muligger
en undersggende tilgang, og arbejde for, at eleverne tilegner sig enskveerdig leering. Laererens
arbejde er at rette elevernes opmarksomhed mod det fagligt relevante ved deres oplevelser. Med
udgangspunkt i erfaringspaedagogik (afsnit 2.4) kan leereren tilretteleegge forlgb med
sammenhangende sanseoplevelser (biernes malrettede udflyvning, duften af honning, den
konstante summen, smagen af bivoks, synet af dronningen), hvor en undersggende tilgang kan
styrke elevernes mulighed for at fa oplevelser (kroppens reaktion pa at bierne setter sig pa
handen, lysten til at reekke fingeren frem og ae en arbejderbi) og etablere en erkendelse eller
forstaelse for emnet. Senere kan eleverne sa stille spgrgsmal, de selv kan tilretteleegge
undersggelser for at svare pa.

| dette kapitel har jeg arbejdet med betydningen af leererens tilretteleeggelse af
undersggende tilgange til undervisningen. | det fglgende arbejder jeg med hvordan det sa er at

veere den lerer, der skal tage initiativet og gennemfgre undervisningen ude.

2.6 At veere udeskoleleerer

26.1 Leerernes oplevelse af at veere udeskolelaerere

For at arbejde med leerernes opfattelse af at veaere udeskolelearere, har jeg anvendt en tilgang, der
er inspireret af ny amerikansk faanomenologi (Caelli, 2000). Der skelnes mellem selve
oplevelsen og kommunikationen af oplevelsen, hvor oplevelsen er privat og adskiller sig fra
forsgg pa at formidle den (Kruse, 2002). Derfor kan det synes paradoksalt at anvende
feenomenologien til at forsta leerernes oplevelser, og ambitionen er at beskrive lerernes
oplevelser i en form, hvor lererne selv kan genkende deres oplevelser. Fenomenologien er
blevet anvendt som redskab til at forsta deltagernes oplevelser af adventure- og outdoor-ture,
men i mindre grad til at forsta leererne (Foran, 2005). Der er kun publiceret fa undersggelser af
leereres oplevelser af at undervise uden for klasserummet (Field, Lauzon & Meldrum, 2016;
Brody, Bangert & Dillon, 2007). De studier af lerere, der er tilgeengelige, beskaftiger sig
primart med lereres opfattelser af barrierer for *outdoor education’ (Comishin, Dyment, Potter
& Russell, 2004; Gunn, 2006). | det fglgende bearbejdes elementer i litteraturen, der har
betydning for herveerende studie.
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Canadiske larere udtrykker, at uderummet forstarrer deres undervisningsoplevelse,
og at de oplever en padagogisk intensitet i uderummet knyttet til den sarlige relation, der opstar
mellem leaerer og elever (Foran, 2005). Den padagogiske intensitet kendetegnes ved, i hvor hgj
grad oplevelsen adskiller sig fra hverdagsoplevelser af undervisning. Da udeskole er
regelmaessig og en del af skolens hverdag, er det ikke ngdvendigvis udeskole som ekstraordinzer
begivenhed, der kan gere sig geldende. Alligevel er Forans studie blevet bekreaftet af
skandinaviske studier, der understreger, hvordan det frie samvaer ude er med til at udvikle en
dybere relation og mellem leerer og elever (Fagerstam, 2014; Jordet, 2010). Udeskole kan maske
veaere en padagogisk niche for laerere, der benytter sig af denne mulighed for at have en arena
hvor de kan arbejde i overensstemmelse med deres egne verdier, (Barfod, 2017), som at
undervise erfaringsbaseret og fa tid til at veere sammen med eleverne pa en anden made.

Falelsen af selv at trives ude, og af at eleverne har udbytte af undervisningen, far
svenske lerere til at fortseette med at undervise ude efter en interventionsperiode: I am much
more free, much more happy outdoors. | have better structure, | have quite different leadership. |
am in the background, [the students] are active” (Ericsson, 2002, s. 8). Efter et skolears
intervention med udeskole udtrykker andre svenske leerere, at de vil fortsaette med at undervise
ude ~due to their own feelings of satisfaction and enjoyment” (Figerstam, 2014, s. 74). De fa
undersggelser af lerere der er publiceret, fremstiller altsa leerernes oplevelser med udeskole som
positive. Alligevel ser det ud til, at der er et stort ’turn over’ af laerere, der holder op med at
undervise ude (Bentsen & Jensen, 2012), sa tilsyneladende er der barrierer eller ulyst, der ikke er
beskrevet. Dette er igen et eksempel pa, hvordan udeskole-litteraturen kan repreaesentere
resultater, der har en slagside mod positive resultater.

I denne afhandling undersgger jeg danske leerere, der pa eget initiativ har initieret,
og stadig praktiserer, udeskole. Sa jeg far med dette design ikke svar pa, hvorfor sa mange holder

op igen, men naermere pa hvad der far dem til at blive ved.

2.6.2 Barrierer for udeskole

Under forudsztning af, at udeskole og *outdoor education’ er undervisningsformer, der bar
fremmes, er barriererne for dem underseggt (f.eks. af Bentsen et al., 2010; Fagerstam, 2014;
Rickinson et al., 2004). Problemer med at fa finansieret undervisningen, utilstraekkelig support
fra administration og kolleger, begraensninger i form af tidspres, ansvar og risikomanagement er
ofte forekommende hindringer (Comishin et al., 2004). Edward-Jones et al. inddeler leerernes
barrierer for *Learning in Natural Environments’ (LiNE) i fire hovedomrader: Udfordringer, der

er policy-relaterede med den malstyrede, performance-baserede skolekultur som det vigtigste
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element; udfordringer, der er *people’-relaterede som laererens manglende fortrolighed med
udeskole og tillid til, at det kunne lade sig gere; *place’-relaterede udfordringer med mangel pa
gode steder at ga hen og *competition for resources’ i form af tid, ekstra hander og
leererengagement (Edward-Jones et al., 2016). Disse resultater er i overensstemmelse med
danske resultater, hvor skoleledere angiver gkonomiske barrierer som de veesentligste hindringer
for udeskole (Bentsen et al., 2010) efterfulgt af kendskab til udeskole og strukturelle barrierer
som ufleksibelt skema og teetpakket curriculum. Dillon (2013) foreslar, at barriererne ikke alene
inddeles i dem, der er knyttet til gkonomi (f.eks. tid, ekstra leerer, udstyr og efteruddannelse) og
pres pa faglighed, (hvor testformen kan komme til at pavirke undervisningsformen), men ogsa i
den individuelle laerers syn pa undervisning. Flere studier har navnt, at leererne ikke opfatter, at
de har tilstreekkelige feerdigheder og kvalifikationer (Comishin et al., 2004), til at kunne
gennemfgre undervisningen ude. Lerere, der netop er begyndt med at undervise ude, anvender
mere autoritative metoder ude, end inde, hvilket kan skyldes deres mangel pa erfaring (Glackin,
2018). Selv laerere, der understatter elevernes autonomi inde gennem dialogiske
undervisningsformer, forandrer deres praksis til en mere kontrollerende form, nar de gar ud med
eleverne (Ibid).

Leerernes paedagogiske grundholdning bliver betegnet som afgarende for
udeundervisningens kvalitet, sdledes at lzerere med et konstruktivistisk uddannelsessyn leverer
hgjere kvalitet i udeundervisningen end laerere med et traditionelt uddannelsessyn (Dillon, 2013;
Glackin, 2016). *Outdoor’-lzrere er tilsyneladende ildsjeele, der udholder store belastninger: “It
may be the case that outdoor education teachers, and perhaps most teachers, deal with a high
level of frustration before they consider it as actually threatening their ability to work” (Gunn,
20086, s. 36). Pa trods af de oplevede barrierer er der leerere, der stadig vaelger at gennemfare
undervisning uden for klasserummet. Lererne er altsa vigtige aktarer i forhold til om udeskole

bliver initieret eller j.

2.6.3 Udeskoleinitiering og -implementering
Forandringsprocesser pa skoler er blevet beskrevet som bestraebelser pa at &ndre leerernes
praksisudgvelse, holdninger og overbevisninger og elevernes lering (Guskey, 2002). Selve
processen kan inddeles i faserne: Initiering, implementering og institutionalisering (Fullan, i
Sillasen, 2014).

| forhold til udeskole har initieringen i Danmark historisk set ligget hos den enkelte
leerer (Bentsen & Jensen, 2012; Mygind, 2005), men flyttede med nationale udeskoleprojekter
(Udvikling af udeskole og TEACHOUT) samt den ggede kendskab til konceptet i hgjere grad
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over til skolelederne. Enkelte skoler (f.eks. Naur Siir skole og Udefriskolen) har i dag udeskole
som et baerende, bestyrelsesbesluttet fundament, hvor udeskole er institutionaliseret. Denne
"bottom-up’-historik har betydning for udeskoles implementering pa den enkelte skole, idet det
er to forskellige processer, om forandringen er drevet af den enkelte laerers overbevisning eller af
en ledelsesbeslutning. Det gar en skoleform sarbar, hvis den er hangt op pa enkelte lereres
engagement.

| afsnit 2.6 har jeg sandsynliggjort, at leereren og laererens oplevelser med at veere
udeskolelerer kan have stor betydning for initieringen, gennemfgrslen og fastholdelsen af
udeskole som praksisform. Dette er baggrunden for at undersgge leereren, og leererens arbejde,

som det centrale omdrejningspunkt i afhandlingen.

2.7 Litteratur

Der er i afhandlingen bade anvendt artikelbaseret forskningslitteratur, samt paedagogisk og
debatterende litteratur udgivet i bogform og blogs. Dermed er der i nogen grad medtaget *gra
litteratur’ 1 form af masteropgaver, udviklingsprojekter og andre kilder til viden, da den samlede
litteratur om ’udeskole’ er sparsom. Selv den meget inkluderende Google Scholar giver kun 315
hits pa (udeskole OR uteskole OR utomhuspedagogik OR draussenschule) NOT (kindergarten
OR forskola). Derudover er der inddraget internationale kilder i det omfang, hvor den viden, de
bidrager med, skennedes relevant for de forhold, afhandlingen handler om. Kilder, der bygger pa
empiri samlet under forhold, der er grundleeggende forskellige fra afhandlingens sigte, er
frasorteret, mens kilder fra projekter med *school-based outdoor learning’ er medtaget, idet
undervisning her betragtes som kontekstualiseret og afhengig af tid og sted (Rea & Waite,
2009). Der er desuden anvendt litteratur fra museumspaedagogikken, der har fellestreek med
udeskole, idet de arbejder med skoleelever uden for skolen, bade med genstande og med

varierede formidlingsformer af museernes indhold (Thorhauge & Larsen, 2008).
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3. Afhandlingens teoretiske fundament

Formalet med dette kapitel er at positionere afhandlingen i forhold til
videnskabsteori og mit didaktiske udgangspunkt. Der er epimestologiske forskelle i, hvilken
viden det er, forskellige forskningstilgange tilvejebringer. Filosofiske diskussioner og empiriske
undersggelser af undervisning kan pa hver sin made belyse vaesentlige dele af den. Derfor
positionerer jeg farst kort afhandlingens empiriske arbejde videnskabsteoretisk i forhold til dele
af kritisk realisme. Herefter bearbejdes afhandlingens teoretiske didaktiske grundlag, hvor
udeskole placeres i forhold til positioner i nutidig didaktisk diskussion. Da analysen i
afhandlingens tredje artikel er baseret pa leerernes motivation for at fortsaette med at undervise
med udeskole, afsluttes dette kapitel med en uddybning af selvbestemmelsesteori. Teorierne
anvendes som baggrund for analyserne af det empiriske materiale. Gennem den kritiske realisme
peges der pa ngdvendigheden af at betragte leererens arbejde med udeskole fra flere vinkler og
med forskellige veerktgjer, alt efter hvilken del af undervisningen der undersgges. Den didaktiske
teori kontekstualiserer forekomsten af udeskole i grundskolens uddannelseslandskab, og er med

til at seette rammerne for analysen og diskussionen af bade interview- og observationsdata.

3.1 Kritisk realisme

Den kritiske realisme er anvendt som filosofisk grundlag for dele af den didaktiske diskussion og
afhandlingens empiriske arbejde, idet den anerkender forskellige vidensformer. Den kritiske
realisme ser den naturalistiske positivisme og den hermeneutiske fortolkning som dele af den
samme virkelighed, men beskriver dem med forskellig grad af kompleksitet og med forskellige
grader af dbenhed i systemerne (Bhaskar, 1998a). Bhaskar kritiserer den empiristiske
kausalitetsforstaelse, der bygger pa en forstaelse af verden med isolerede lovmassigheder, der
kan eftervises empirisk (Buch-Hansen & Nielsen, 2014). Bhaskars positivismekritik tager afseet i
hans kritik af empirismen, og han opfatter positivismen som en teenkemade med
samfundsmaessig betydning (Ibid.). Med de kritiske realisters opfattelse af det transitive (det der
konstrueres gennem menneskelig opfattelse) og det intransitive (den uafhangige eksistens)
anerkendes det, at den sociale verden er et resultat af menneskelige handlinger. Men ikke alt er
konstrueret, idet der er en materiel verden (klipper, DNA, fosforatomer) der er, uanset om vi
opfatter den eller ej. ’I den kritiske realismes verdensbillede er der sdledes ogsa plads til
objektive strukturer, kausalitet og dybde’ (Buch-Hansen & Nielsen, 2005, s. 85). Kritisk realisme
er saledes hverken positivisme, eller konstruktivisme, men har fallestraek med begge dele

(Elsborg, 2017). Den kritiske realisme skelner mellem hvad virkeligheden er (ontologi), og
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hvordan viden om den skabes (epistemologi) (Elsborg, 2017). | denne afhandling anvendes dele
af den kritiske realisme og sammenhangen med uddannelsesvidenskab. At undersgge
undervisnings betydning fra et naturalistisk positivistisk udgangspunkt er ikke misvisende, men i
den kritiske realismes lys heller ikke fyldestggrende, og man risikerer at anvende metoder fra
videnskaber der studerer kunstigt lukkede systemer pa abne systemer.

Den stratificerede ontologi er et af den kritiske realismes kendetegn (Buch-Hansen
& Nielsen, 2014). Her er Danermarks (2001) praesentation (og Buch-Hansen & Nielsens, 2014)

med en stigende grad af kompleksitet.

o Fysiske mekanismer

o Biologiske mekanismer

J Psykologiske mekanismer
. Sociale mekanismer.

Nogle ting sker pa de gvre lag, som man ikke ville kunne forudsige ved sin viden pa de
lavere lag. Man kan séledes ikke arbejde pa alle lag med en fysisk eller biologisk reduktionisme,
idet der altid vil veere kompleksitet pa de hgjere niveauer, der ikke kan forklares af de
underliggende niveauer. Ifglge Danermark (2001) har de enkelte strata forskelligt
kompleksitetsniveau eller grad af abenhed i systemerne. Den metodologiske diskussion kommer
til at handle om, hvilke undersggelsesformer der er hensigtsmaessige, betinget af hvilket strata
undersggelsen tager afsat i. Virkeligheden betragtes ikke som at den rummer direkte ’flade’
kausale sammenhange (Buch-Hansen & Nielsen, 2014), men derimod potentielle arsagsforhold
— muligheder, der afhaengigt af omstendighederne kan realiseres. Skolens undervisning bar
undersgges med metoder, der giver mulighed for et nuanceret billede af denne komplekse
virkelighed, der rummer bade det empiriske og det konstruerede syn pa den. Kritisk realismes

nuancerede syn pa verden er ngdvendig, nar peedagogiske spgrgsmal skal undersgges.

“En stor styrke ved denne forskningstilgang [den kritiske realismes teoribygning] er en
nuanceret analytisk opdeling af virkeligheden i flere niveauer, hvilket er en absolut
ngdvendighed, hvis man for alvor gnsker at na frem til mere grundleeggende forklaringer pa
paedagogiske spargsmal, som kun besvares, hvis man sgger ned under det som er
umiddelbart konstaterbart eller situationelt frembragt. Herved kan forskningen skerpe
opmarksomheden omkring den paedagogiske kompleksitet, som er vanskelig at forklare ud

fra bare én synsvinkel” (Steensen, 2006, s. 75).

28



Uddannelse foregar i abne systemer befolket af mennesker med forskellige
meninger, erfaringer og handlemgnstre, og kritisk realisme kan abne for en deekkende made at
bedrive uddannelsesvidenskab pa (Clegg, 2015). Det er sveert, for ikke at sige umuligt, at
undersgge simple sammenhange mellem intervention og effekt i uddannelse (Regmer, 2014), idet
uddannelse anses som uforudsigelig (Biesta, 2010). Undervisning er et policy-domene, der
pavirkes meget af effektstudier — eller af den ontologi, der ligger bag effektstudierne; men de
repreesenterer kun ét perspektiv af mange mulige. | den kritiske realisme anses verden at
eksistere uanset om den erkendes eller ej, men beskrivelsen af den er pavirket af den der udgver
forskningen. Derfor er arbejdet med undersggelse af uddannelse baseret udelukkende pa
eksperimentel, *random controlled trial”’ (RTC) evidens blevet problematiseret (se f.eks. Remer,
2013; Biesta, 2010) i forhold til den indflydelse den har pa det uddannelsespolitiske omrade.

Undersggelserne af udeskole i denne afhandlingen er foretaget i det danske
samfund i 2014-2017. Mennesker omformer og forandrer deres sociale verden, sa der foregar
bade en reproduktion af et samfund og en forandring af det samtidigt. Derfor kan andre ikke lave
ngjagtig den samme undersggelse, idet vidensgrundlaget er forandret, samfundet bevaeger sig og
de enkelte mennesker har faet nye erfaringer. Derfor er undersggelserne af leerernes arbejde med
udeskole praesenteret kontekstuelt, hvor strukturen i samfundet anses for betydningsfuldt for det,
der studeres, men strukturerne ses ikke som de eneste elementer, der pavirker udviklingen af
udeskole. I den kritiske realisme adskilles struktur og aktgrbegrebet (Archer, 1998). Aktaren kan
opleve og handle i verden uden af have kendskab til de underliggende strukturer Struktur og
aktar ses ofte adskilt i tid (Archer, 1998), hvor strukturen er et resultat af tidligere aktarers
handlinger, og aktgrernes handlinger udvikler eller pavirker strukturen. Men struktur og aktar
indgar i et dynamisk samspil, hvor de to elementer gensidigt pavirker hinanden (Buch-Hansen &
Nielsen, 2014). Den sociale verden er praestruktureret (Bhaskar, 1998a), idet individer, der lever
i den, er en del af et eksisterende samfund, i dette tilfeelde en struktur, hvor vi har skoler og
leerere.

Fokus i den kritiske realisme kan flyttes fra det direkte observerbare til de
underliggende mekanismer, der forarsager dem (Archer, 1998; Buch-Hansen & Nielsen, 2014). |
afhandlingens tredje artikel (Barfod, 2017) undersgger jeg hvilke mekanismer i forhold til
selvbestemmelsesteori (Gagné & Deci, 2005, se afsnit 3.7), der kan ligge til grund for, at leererne
er fortsat med at praktisere udeskole. | artikel to analyseres udeskoles praksis i forhold til
opgavernes mulighed for, at eleverne arbejder undersggelsesbaseret. Det er ikke hele det netveaerk
af mekanismer og strukturer, der ligger til grund for den observerede praksis, der undersgges,

men enkelte elementer, der er situationens realiserede potentiale pa det tidspunkt.
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3.2 Didaktisk positionering
| dette afsnit positioneres afhandlingen didaktisk med udgangspunkt i nordisk og tysk didaktisk

teori. Derefter diskuterer jeg den uddannelsesmaessige politiske positionering af udeskole
kontekstualiseret i samtidens didaktiske debat, med kritiske argumenter formuleret af
evidensskeptikeren Gert J.J. Biesta (2010; 2014; 2015).

Didaktik er i denne afhandling en betegnelse for bevidst, systematisk og reflekteret
arbejde med undervisning. Det er undervisningen, det, leereren eller peedagogen ger, der er
didaktikkens genstandsfelt, hvor laering er det, eleverne far ud af undervisningen (for yderligere
preecisering, se venligst artikel 1, Barfod, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2017). | afhandlingen tager jeg
udgangspunkt i, at folkeskolens praksis er foranderlig og pavirket af udviklingen i veerdier og
normer i samfundet, samtidig med at den er kontekstualiseret historisk og kulturelt, hvorved
undervisningen anses som normativ. Undervisning gennemfgres under antagelsen af, at noget
kan forandres, at der er en formbarhed af mennesket. Og at der er en retning for denne
formbarhed. Det er tilblivelsesprocessen fra det der var, til det der skal blive, der er
underviserens opgave. Den danske grundskole kan ses som forankret i en germansk / nordisk
tradition (Graf, 2004), hvor dannelse med elevens uafhangige, selvstendige taenkning er et mal,
er det, der skal blive. Og didaktikkens grundspgrgsmal er, hvorledes denne dannelsesproces hen
imod det frie menneske kan tilretteleegges. Dette indbefatter, at didaktikbegrebet rummer en bred
generel forstaelse af dannelse, der bade er forankret i den andsvidenskabelige didaktik og i den
danske tradition, og som den kommer til udtryk i folkeskoleloven. Dermed indplacerer
afhandlingen sig i en andsvidenskabelig tradition med et didaktikbegreb i overensstemmelse med
Klafkis (2001) almene dannelsesteori. Dette dannelsesbegreb foldes ud nedenstaende.

Jeg forstar dannelse som et potentielt samfundskritisk begreb ” (Graf, 2004, s. 32),
der arbejder for elevens frigerelse, ved at eleven udvikler selvbestemmelse samt udvikler
myndighed og ansvarlighed (Oettingen, 2016). “Denne didaktik orienterer sig efter det mal at
give alle born og unge .... mulighed for at oge deres selvbestemmelses-, medbestemmelses- og
solidaritetsevne i alle livets henseender” (Klafki, 2001, s. 108). Dannelse er ifglge Klafki
kompleks og almen i tre betydninger — for det ferste gelder dannelsen for alle, for det andet, at
det er hele mennesket, der dannes, ved at mennesket skal udvikle sit alsidige og fulde potentiale
“dannelse inden for alle grunddimensioner af menneskelige interesser og evner” (Klafki, 2001,
s.70). Eleverne skal udvikle bade hoved, hjerte og hand (Jordet, 2010). Og som det tredje, at
dannelsen angar bade det individuelle og det felles samfundsmassige plan og omfatter
menneskets solidaritetsevne (Klafki, 2001), hvor eleven dannes til at patage sig en offentlig
deltagelse og udvikle sit selv- og verdensforhold (Oettingen, 2016). Gennem mit arbejde i andre

30



skolekulturer i f.eks. Kina og Rumanien har jeg oplevet, at mange skoler i dag arbejder for f.eks.
en ydre disciplinering, udenadslere med centralt styrede lektionsplaner og hen mod at adlyde og
leere leererens viden. Sa det, at skolen skal arbejde hen mod elevens selvstendighed og *baggrund
for at tage stilling og handle’ (folkeskoleloven, 2014) (Biesta, 2014b), er en praemis for denne
afhandling. | denne opfattelse er der ogsa lagt vaegt pa, at der i dannelsesbegrebet er en
dimension af dynamik, hvor dannelse ogsa bestar i, at mennesket selv med-former den historiske
virkelighed. Individets forandring af samfundet er en del af dannelsen.

Biesta (2014b) bliver kaldt "evidensskeptiker’ (Holm & Thingholm, 2017), idet han
tager afstand fra at undervisning alene er en ’teknisk metier’ (Ibid, s. 6). Han argumenterer for, at
uddannelse bgr veere usikker, forstaet pa den made at svagheden i uddannelse (education’) er
forudseetningen for, at dannelse kan finde sted. Biesta problematiserer dele af uddannelsesfeltets
gnske om at uddannelsen skal veere steerk, sikker, forudsigelig og risikofri (Biesta, 2013), idet det
denne attitude overser, at elever er handlende og ansvarlige subjekter med deres egne grunde,
erfaringer og motivationer (Ibid). For at kunne skabe ma der vaere fokus pa mening, betydning,
moral og etik i uddannelsen, der forstas som en aben proces og dermed berer risikoen for at
bringe noget nyt til verden og maske ikke lige det, underviseren havde sat som mal for
undervisningen. Det er en positiv svaghed, nar effekten af undervisningen ikke kan males med
sikre, steerke og forudsigelige resultater. Biesta fremhaver, at man i spgrgsmalet om
undervisning ma forholde sig eksplicit til formalet med den, og at formalet involverer normative
fortolkninger af, hvad der er undervisningsmassigt gnskeligt. Undervisningen bgr straebe imod
en balance mellem de tre elementer: Kvalifikation, socialisation og subjektifikation (Biesta,
2011; 2017). Kvalifikation er den viden og de feerdigheder, uddannelsen skal bidrage til hos
eleven, hvor de to andre dimensioner er dannelsesdimensioner. Hvor kvalifikation udstyrer
eleverne med viden og faerdigheder, socialiserer skolen ogsa eleverne til kulturelle og politiske
normer igennem socialisationen, der indlemmer eleven i samfundets traditioner og praksisser
(teenk bare pé skurvognen i den danske komediefilm ’Bla maend’ (Heide, 2008), hvor en
forretningsmand socialiseres ind i en seerlig samfundsgruppes traditioner og normer). Dette kan
veere eksplicit som *Grent Flag Gren Skole’-certificeringer, men ogsa gennem f.eks.
elevdemokrati. Det tredje domane i uddannelsen er subjektifikation, der grundleggende “har at
gare med spargsmalet om menneskelig frihed” (Biesta, 2017, s. 101) og hvorigennem individet
udvikler sig til at veere et ansvarligt, myndigt og empatisk menneske (Biesta, 2015).
Accentueringen af subjektifikationen haenger sammen med det peedagogiske paradoks mellem

undervisningens intentionalitet og udviklingen af den menneskelige frihed. Ikke i form af en
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frigarelse fra undertrykkende omgivelser, men som en udvikling og veerdsattelse af det enkelte
unikke individ.

Der er ifglge Biesta i dag en tendens til, at der bliver lagt veegt pa
kvalifikationsdimensionen (se afhandlingens indledning), hvilket skaber en uligeveegt i forhold
til, hvad uddannelse (og uddannelsesforskning) skal beskeftige sig med, nemlig alle tre
dimensioner (Biesta, 2015). Kritikere af Biesta (som Rasmussen, 2017) angiver, at Biestas
distinktion mellem videnskabelige effektstudier og professionelle laerervurderinger er falsk.
Rasmussen (2017, s. 126) opfordrer til en opblgdning af de to positioner og argumenterer for, at
“viden om den empiriske forsknings resultater styrker laererens professionelle vurderinger..”.
Det kunne styrke diskussionen, hvis den forskning og politik der leegger vaegt pa faglige
malinger tog til genmale over for kritikken. Der er epimestologiske forskelle i, hvilken viden det
er, de forskellige forskningstilgange tilvejebringer, og det er en balanceret anvendelse af den
viden i forbindelse med f.eks. politiske reformer der bgr accentueres. | min forstaelse af Biesta
argumenterer han ikke for en afvisning af en indsats-effekt empirisk forskning, men for en
afbalanceret veegtning af uddannelseselementerne socialisation og subjektifikation og de dele af
kvalifikationen, der males. Uddannelse bar veere usikker forstaet pa den made, at der ikke er et
sikkert malbart resultat af enhver given indsats — hvis resultatet af en skolegang blev sikkert og
kan testes, er det i hans optik ikke uddannelse, idet dannelse skal aktualisere det iboende
potentiale hos den enkelte, og skole bar ses som interaktioner mellem unikke, uforudsigelige og
reflekterende mennesker (Biesta, 2014b).

3.3 Udeskole kontekstualiseret i samtidens didaktiske debat

Den danske grundskole er som navnt knyttet til den nordisk-germanske
uddannelsestradition (Christiansen, 2008; Graf, 2004; Schou, 2013), hvor der legges vagt bade
pa faglige indholdsomrader og dannelse i en lighedsorienteret og mindre autoritaer kultur
(Hofstede i Laursen, 2017). Skolen har gennem tiden veeret praeget af bade tradition og politisk
styring, selvom steerke stemmer har argumenteret for en veerdimassig stabilitet. N.F.S.
Grundtvig ses som en af faedrene til den serligt danske tradition. Grundtvigs dannelsesbegreb
drejer sig blandt andet om “at skabe og opretholde et fellesskab mellem forskelligheder-der vel
at maerke bliver ved at vaere forskellige!” (Lyby, 2004, s. 75). Grundtvigs ’oplysning for livet’ er
dog at opfatte som et hgjskolefeenomen (Lyby, 2004), da han er kritisk over for bgrneskolen,
som han ansa for (pa det tidspunkt) at lsegge for meget veaegt pa bogormeriet, dgdbideriet og den
rene fornuftsdyrkelse (Pedersen, 1978) og for lidt veegt pa de praktiske ferdigheder og
handverk, der dengang var grundlaget for samfundets gkonomi (Lyby, 2004). Forfatteren og
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laereren Martin A. Hansen skrev omkring 1930, at .. det har jo uhyre meget at sige, at
Generationen, og der med Skolen har et Menneskesyn, der holder ogsa i nye Storme ”” (Repke &
Wivel, 1968). Med dette lagde han veegt pa at bibeholde et grundleeggende menneske- og
dannelsessyn, der forankrede skolens vardier, selvom der kom nye politiske dagsordener og
paedagogiske stramninger til. Debatten om skolens mal og formal er lige sa gammel som skolen
selv, og der er stadig spaending mellem forskellige positioner i debatten.

Den ggede fokusering pa malstyret og forskningsinformeret undervisning har
medfart hvad der kan betegnes som et paradigmeskift i folkeskolen (Egelund og Qvortrup,
2014), hvor “den gamle dannelsesteenkning er skubbet til side til fordel for en forskning, der
leverer empirisk baseret viden om forholdet mellem paedagogiske indsatser og leeringsudbytte”
(Ibid, s. 11). Hvor uddannelsespolitiske stramninger i de senere ar har taget en empirisk drejning
mod studier af effektiv undervisning (Krogh, Qvortrup & Christensen, 2016), er spgrgsmalet om
dannelsens placering i god undervisning stadig en diskussion veard i Danmark. Som nar
undervisningsministeren i 2017 indkalder til Sorg-mede under titlen: *Dannelse i en global
verden’ (Riisager, 2017). Folkeskolen er forbundet med vores historie og tradition, og samtidig
er den pavirket af de politiske og paedagogiske diskurser, der ger sig geeldende pa netop dette
tidspunkt. Der er en spanding i debatten om skolen mellem forskellige diskurser. Men
diskurserne er ikke entydige; der er i dag bade meget opmarksomhed pa, hvad der
evidensbaseret ’virker’ i folkeskolen ud fra en enstrenget indsats-effekt maling, og pa en
parallelstramning der fastholder leering som et eksistentielt meningsgivende fenomen (Nepper
Larsen, 2017) og accentuerer betydningen af almene dannelsesverdier.

Det politiske system har sat sit aftryk i love og leeseplaner i folkeskolen, og
neoliberale grundbegreber som individualisering, kompetence og ansvarlighed ("accountability”’)
har vundet indpas i skoleverdenen (Olsen, 2015; Reuss, Daugbjerg, Sillasen og Valero; 2014). Et
af neoliberalismens kendemarker er at skabe starre markedseffektivitet, og uddannelsernes
formal bliver italesat som f.eks. at udvikle dygtige medarbejdere til et fleksibelt arbejdsmarked.
Det internationale program for elevbedemmelse, PISA, er et (OECD)-program med veerdier, der
kan siges at veere markedsgkonomiske. PISA-malingerne har haft kolossal betydning for
udviklingen af retorik og politik i den danske folkeskole (Breakespear, 2012; Sjgberg, 2017) i
‘maélingens tidsalder’.

Sgren Kruse stillede allerede i 2005 spargsmal ved om udeskole er god
undervisning, og ved effektiviteten af at undervise ude (Kruse, 2005). Hvad der udger god
undervisning, og sarligt af maling af god undervisning, diskuteres engageret i

uddannelsesverdenen efter udgivelsen af John Hattie og medarbejderes meta-analyse af *hvad
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der virker’ i undervisningen (Hattie, 2009). Hatties analyser giver et bud pa, hvilke midler der
virker i forhold til elevernes fremskridt i leering i skolernes dominerende fag (Laursen, 2017),
inddelt efter om det er forhold omkring eleven, undervisningen, laereren, skolen, lzereplanen eller
hjemmet der er arsag til effekten (Hattie, 2009). Pa denne baggrund kan faktorer, der er statistisk
’sikre’ for en given effekt pa elevernes leering rangordnes. Et kritikpunkt af det omfangsrige
arbejde er meta-analysens tilsyneladende en-til-en statistisk sandsynlige sikre indsats-effekt
maling af enkeltelementer i undervisningen (Nepper Larsen, 2017), baseret pa elevernes faglige
resultater. Denne resultatanalyse fra mange delstudier kan have den svaghed, at der for at kunne
sammenligne resultaterne sker generaliseringer, der ikke i tilstreekkelig grad tager hgjde for
kulturelle eller sociale forhold (Nepper Larsen, 2017) af betydning for elevernes langsigtede
leering. Hatties resultater tages til indteegt for politiske tiltag i folkeskolen (Laursen, 2017), men
har fra dele af den paedagogiske forskning madt kritik. Kritikere som Remer (se f.eks. Rgmer,
2013) og Biesta taler for, at uddannelse, der alene sigter mod testbare faglige resultater, forfejler
sit mal (Sjgberg, 2017). Den kritiske realismes positivismekritik retter sig pA samme made mod,
at positivismen far sa vidtreekkende samfundsmaessige betydninger.

Som Hattie (2009) selv skriver, sa er der masser af undervisningsmetoder der kan
veere effektive, men ikke er gnskvardige i et samfundsperspektiv, som f.eks. fysisk afstraffelse.
Skolen bgr bade socialisere eleven ind i et demokratisk samfund og udvikle andelig frihed hos
den enkelte, eller sagt pa en anden made, bade udvikle fellesskab og individualitet (Klafki,
2001; Krogh, Qvortrup & Christensen, 2016). Denne andsvidenskabelige teenkning betragter
dannelse bade som en proces og som et resultat af uddannelse (Schou, 2013). Uddannelses
formal er ikke alene fagligt at kvalificere eleverne til f.eks. at kunne lire den westfalske
fredsaftale af, men eleverne skal uddannes til at tage ansvar i et samfund med “frihed og
folkestyre. Skolens virke skal derfor veaere praeget af andsfrined, ligeveerd og demokrati”
(Folkeskoleloven af 2014, kapitel 1, stk. 3). Selvom der ikke ngdvendigvis er nogen modsetning
mellem en faglig og en dannelsesmassig prioritering i skolen (Laursen, 2016), er der ifglge
Biesta en ubalance i den store betydning, kvalifikationen har faet i skoledebatten (Biesta, 2014b).

Skal vi sa droppe de nationale tests, der har til formal at styrke evalueringskulturen
1 folkeskolen? Skal vi forlade de ’lerings- og kompetancebaserede mal’ til fordel for et
’dannelses- og pensumbaseret’ praksis (ordlyd efter Egelund & Qvortrup, 2017)? For det forste,
sa er leering et vigtigt, men diffust begreb med flere betydninger. Debattarer kan tale parallelt om
styrkelse af leering, hvis det bade kan ses som et "kognitivt og eksistentielt-meningsgivende
feenomen’ (Nepper Larsen, 2017) og som en opfyldelse af et konkret videns- og feerdighedsmal,

synliggjort gennem praestationsmal af leringseffekter. For det andet er betydningsfuldt hvilken
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viden det er der eftersparges, og spargsmalet der skal stilles er, hvad det er, vi gnsker, at eleverne
lerer. Maske er en af baggrundene for positionerne de meget rummelige kategorier af ’laring’
og ’viden’ nér hele skolens fagraekke og mangesidige mal slas over én kam. Hvor Hattie og
Biesta begge accentuerer at de repraesenterer positioner og ikke dogmer, er de i dele af
uddannelsesdebatten blevet anvendt som yderpositioner. En grundig omradedidaktisk analyse af
de meget forskellige elementer der indgar i grundskolens mal kunne resultere i, at der i nogen
sammenhange kan anvendes viden baseret pa undersggelser af effekt-tankegang i
undervisningen, og andre steder for et mere social-konstruktivistisk syn pa lering. Med
leereprocesser i udeskole, der kan siges at vaere mere handlingsrettede, tematiske og
ustrukturerede end passive, fagbestemte og disciplinerede (Dahlgren & Szczespanski, 1997) kan
det betvivles, om effektmalinger er den mest hensigtsmaessige metode til at bedgmme udeskoles
kvalitet og legitimere den med. Kompleksiteten i undervisningens mal har betydning for, hvilke
fremgangsmader vi kan anvende til at forsta raekkevidden af undervisningen med (se endvidere
afsnit 3.5 om kritisk realisme), og udeskole er jo netop kendetegnet ved en forggelse af
kompleksiteten.

Det er saledes en kompliceret opgave, lererne skal udfylde mellem tradition,
normativitet og politisk styring. Dette kraever en stor faglighed af leererne, ogsa nar de veelger at
undervise uden for klasserummet, og praktisere udeskole. I det fglgende afsnit diskuteres

udeskoles forankring i praksis som en udfordring for den teoretiske didaktiske diskussion.

3.4 Undervisningsteori og praksisforankret teori om udeskole

Undervisning er en intenderet handling, at ville noget med nogen, hvilket implicerer, at
undervisningen sigter mod noget veerdifuldt, noget, som eleven ikke ville lere af sig selv, eller
som det ville ga langsommere at laere (Oettingen, 2016). Undervisning handler ikke alene om, at
elever laerer, men at de leerer noget med et bestemt formal og af nogen (Biesta, 2017). Denne
nogen er i skolesammenhang leereren, der med sin professionalitet planleegger, gennemfarer og
evaluerer undervisningen. Undervisning ses i denne afhandling som kommunikation med laring
som hensigt. Undervisningens virtuositet (Biesta, 2017) kraever altid en vurdering af laereren,
fordi enhver undervisningssituation er grundleeggende unik, idet den foregar mellem mennesker
med hver deres tanker, erfaringer, gnsker og mal. Samtidig ma larernes oplevelse af deres
professionelle arbejde og deres praktiske undervisning analyseres i sammenhaeng med den
kulturelle og sociale sammenhang, de er en del af. Derfor er hensigten med denne undersggelse
ikke at lave resultater, andre kan gentage, men at undersgge og beskrive den praktiserede

undervisning og netop disse lareres refleksioner. Undersggelsen tager udgangspunkt i praksis.
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Da der har manglet didaktisk litteratur om udeskole (Jordet, 2010), er udviklingen i
udeskolepraksis i hgj grad foregaet pa praksisfeltets preemisser, gennem netveerk,
naturvejlederforeningen og hjemmesiden skoven-i-skolen. Jordets didaktiske arbejde tager f.eks.
udgangspunkt i udviklingsarbejdet pa skoler, der anvender udeskole som en impuls til at forny
praksis med (Jordet, 1998; 2003). Men det indebarer den fare, at udeskolepraksis hos den
enkelte leerer kan praeges af rutiner og traditioner, der alene bygger pa praksiserfaringer (Jordet,
2010) og ikke altid er forskningsinformeret. Praksis kan stivne og blive fastlast med
udgangspunkt i praksis fra leererens baggrund fra f.eks. spejderbevaegelsen. Derfor kan
undersggelser af udeskole med udgangspunkt i undervisningspraksis risikere at blive til
cirkelslutninger mellem praksis og praksisforankret didaktisk teori. Derfor er der i denne
afhandling ogsa anvendt generel didaktisk teori og resultater fra uddannelsesforskning, der ikke
er forankret i undervisning med udeskole, men forholder sig til generelle teorier om god
undervisning.

For at strukturere praesentationen af lzerernes arbejde med udeskole (Barfod &
Stelter, i review), er Oettingen (2016) anvendt, idet han repraesenterer nyere dansk didaktisk
forskning, hvor leererarbejdet og leerer(ud)dannelsen star centralt. Oettingen peger pa, at leerere
bagr kunne kombinere evidens og dannelse, det empiriske og det normative, og bringe begge dele
i spil i en skole, hvor: ”Skolens dannelse handler /...../ om at forbinde sig med verden
“undervisende” og med det formdl, at eleverne selv kan vise verden og finde sig tilrette i verden.
Undervisning er skolens dannelsesbidrag” (Oettingen, 2017, u.s.). Oettingens model af leererens
grundfaglighed inddeler den i tre didaktiske omrader, disciplinering, undervisning og vejledning.
Undervisningen indbefatter i modellen viden, lering og form, hvor vidensdimensionen omfatter
det, samfundet anser som relevant faglig viden, og som er ekspliciteret i forenklede Falles Mal.
Vejledningen er, nar skolens selvreferentielle logik brydes, og eleven vejledes ud af skolen og
ind i livet. Leererens opgave er i begge tilfelde at arbejde bade med elevens videnstilegnelse og
dannelse (Oettingen, 2016). Folkeskolereformen af 2014 abnede for tiltag og rammebetingelser,
der kunne understatte udeskole med et malstyret perspektiv (Undervisningsministeriet, 2017).
Udeskoles vejledende funktion og bredere uddannelsessigte (Jordet, 2010) kan etableres gennem
undervisningens tilretteleeggelse.

Nyere dansk didaktisk debat understreger, at didaktisk fantasi, evnen til at anvende
forskellige tilgange til undervisning, er et kriterium for god undervisning (Krogh, Qvortrup &
Christensen, 2016) uden at de afviser empiriske resultater. ”De empiriske metastudier og de
politiske gnsker om evidenshasering af undervisning har saledes skabt et fornyet behov for at

‘omscette’ de empiriske metastudiers indikatorer pd, hvad der karakteriserer god undervisning,
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til didaktisk reflekterede og anvendelige kategorier ” (Krogh, Qvortrup & Christensen, 2016, s.
47). I denne athandling arbejder jeg med at undersege, om denne omsatning’ kan ske gennem
udeskole, eller om der er modstrid mellem de dele af udeskoleundervisningen jeg undersgger
her, og sa den empiriske forsknings resultater i forhold til god undervisning. Min ambition er at
styrke udviklingen af teori-udviklingen inden for udeskole til udvikling af praksis. Teori om
udeskole eksisterer i Skandinavien pa overordnede og uddannelsesfilosofiske niveauer (Dahlgren
& Sczcespanski, 1998; Jordet, 2010), men ikke pa den sarlige made hvor almene didaktiske
teorier seettes i spil i forhold til dansk udeskolepraksis. For at gare dette vil jeg diskutere
eksisterende modeller, og udvikle redskaber, der kan anvendes nar udeskole skal analyseres som

baggrund for en udviklingsindsats.

3.5 En eksemplarisk helhedsmodel af udeskole

Udeskole betegnes som en *vild blomst’ i nordiske skoler, forstaet som at udeskole er et
samlingsbegreb for en lang reekke forskellige praksisformer (Abelsen, 2002). Hvor udeskole
startede som graesrodsbeveaegelse, i hgj grad drevet af leerere ud fra et erfaringsbaseret og
reformpadagogisk lzeringssyn (Bentsen & Jensen, 2012), begyndte tidligere
undervisningsminister Christine Antorini at naevne udeskole igen og igen i forbindelse med
skolereformen af 2014 (se f.eks. Tolderlund, 2014). Antorini anvendte udeskole som en vej til at
opfylde reformens grundtanker, blandt andet ved at “Folkeskolen skal udfordre alle elever, sa de
bliver sa dygtige, de kan”” gennem En l&engere og varieret skoledag med mere og bedre
undervisning og leering ” (Undervisningsministeriet, 2013); men uden noget steerkt empirisk
grundlag for effekterne af udeskole hos eleverne. Udeskoles umiddelbare appel med
sammenkoblingen af elever, natur og leering blev gennem projektet *Udvikling af Udeskole’
(2014-2017) understgttet og instrumentaliseret (Sandell & Ohmann, 2013) som redskab for
blandt andet en fagligt motiveret diskurs og til at na centralt styrede mal i folkeskolereformen.
Udeskole har udviklet fra enkeltleereres overbevisning om at undervisning i andre rammer
gavner elevers laering og motivation, til et etableret forsknings- og udviklingsomrade og en knap
pa emu.dk inden for bare 20 ar (Barfod & Bentsen, 2015).

Den ’vilde blomsts’ knopskydning og graesrodsbevagelsens heterogenitet pavirkes
af den ggede interesse fra forsknings- og udviklingsmiljgerne (Blogpost Bglling, Barfod &
Bentsen, 2017). | studier, der streeber mod at undersgge effekter af udeskole hos elever, skal
udeskole antage bestemte former inden for fastsatte kriterier som varighed og fagligt indhold (se
afsnit 2.1). Den vilde blomst bliver *temmet’ og ensrettet i forskningens navn. Larere med

mange ars praksiserfaring spgrger ‘er det sa rigtig udeskole, jeg laver nu?’ nar de praesenteres
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for forskningsresultater. Det er paradoksalt, at udeskolebevagelsens (f.eks. UdeskoleNets) gnske
om politisk anerkendelse og forskningsbaseret legitimitet er med til at definere den del af
udeskole, der medtages i forskningen, og dermed risikerer at indskraenke undervisningens
mangfoldighed ude i udviklingsmiljeerne (Blogpost Bglling, Barfod & Bentsen, 2017). Det
udviklingspotentiale, udeskoleundervisningens uensartethed i de tidlige faser lagde grunden til,
kan blive temmet og styret af disse to omraders interesser: den skolepolitiske diskurs med
folkeskolereformen, og den kvantitative forsknings interesse for sammenlignelige forhold.

Sa hvordan kan udeskole beskrives ud fra en didaktisk begrundet praksis? Jeg har
valgt at tage udgangspunkt i Arne Jordets didaktiske arbejde med at udvikle en helhedsmodel af
udeskole (figur 5). Jordets model baserer sig pa norske forhold, der uddannelsesfilosofisk kan
anses at veere sammenlignelige med de danske. Jordets forskning har stor indflydelse pa
udviklingen af dansk udeskole, bade i praksis og teori (se f.eks. Bentsen, 2010; udeskole.dk), og
han er stadig teet knyttet til centrale akterer i udviklingen af udeskole som UdeskoleNet
(UdeskoleNet, 2017).

Jordets teenkning og modeller er udviklet pa baggrund af hans bade teoretiske og
empiriske arbejde med udeskole i Norge. Han anvender Deweys erfaringsbegreb som
idéhistorisk grundlag for udeskole (Jordet, 2010, s. 119) og accentuerer vigtigheden i leererens
opgave med at skabe forbindelse mellem elevernes erfaringer og skolen indhold. Han
underbygger sit postulat om at udeskole bidrager til en uddannelse (opplering), der varetager
flere dimensioner i dannelsesbegrebet, nemlig bade det individuelle, det sociale, det
kundskabsmaessige, det alsidige, det kritiske og det handlingsrettede (Jordet, 2010, s. 169) ud fra
klassiske dannelsesteorier og den norske leereplan. Norge har en lang tradition for at undervise
ude, med udgangspunkt i den status og plads i befolkningens bevidsthed som friluftslivet
(traditionelt) har (Tordsson, 2003), men har savnet dannelses- og leringsteoretiske begrundelser
for udeskole.

Jordet tager i modellen et didaktisk udgangspunkt, og beskriver udeskoles centrale
kendetegn bade med hensyn til undervisning og leering. Modellen tilsiger, at nar leereren vaelger
at anvende neaermiljget som et sted at undervise i, og / eller som noget at undervise om, sa far det
dannelsesmassige, laeringsteoretiske og metodiske falgevirkninger. Modellen accentuerer
samarbejdet mellem den undervisning, der foregar inde i klasseverelset med symboler, tekst,
noder og tal, og sa den undervisning, der foregar ude. Det er relationen mellem de to arenaer, og
kvaliteten af arbejdet der er afgarende i skolens laerings- og dannelsesarbejde. Udeskole er ikke

en afvisning af inde-skolens arbejdsformer og indhold, men et supplement til den (Jordet, 2010).
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Figur 5. Model af udeskoles centrale kendetegn, oversat af forfatteren i samarbejde med Arne N.
Jordet (Jordet, 2010, s. 35).

At vaelge udeskole tilskrives betydning for undervisningens form. De
arbejdsformer, som lereren ifalge modellen anvender, er praktiske, udforskende og
problemlgsende aktiviteter samt skabende, kreative og legebaserede aktiviteter. Hermed placerer
Jordet udeskole i en teenkning, hvor leringen sker gennem elevernes brug af krop og sanser og
gennem kommunikation og socialt samspil. Det er teoretiske idealer, der knytter udeskole til
sociokulturelle perspektiver pa lering. Det er leringens kulturelle, sociale og relationelle
karakter, der ifglge Jordet styrkes i udeskole, hvor indhold og metode smelter sammen i
leringssituationer uden for klasserummet. Jordet leegger vaegt pa elevernes aktive deltagelse i
praksisfaellesskaber ude, og pa hvordan udviklingen af sprog og begreber om verden understattes
nar eleverne handler i udeskole. Det er grundlaeggende leringsteoretiske antagelser, der bygger
pa blandt andet Lave og Wengers forstaelse af lering og viden (Jordet, 2010).
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Jordets model forbinder et holistisk dannelsesideal (dannelse af bade hoved, hjerte
og hand) med et reformpeedagogisk og elevaktiverende metodelandskab. Den er det farste, og
hidtil eneste, forsgg pa at ssmmenholde metode, lringsteori, og dannelsesteoretiske
sammenhange i udeskolepraksis. Jeg har serligt anvendt modellens beskrivelser af
undervisningsmetoder i undervisningen, for at have et udgangspunkt at diskutere den undersggte
praksis ud fra. Men modellen er en ideal, leerings- og dannelsesteoretisk begrundet model, og
ikke en model der direkte beskriver eller anbefaler praksis. Jordet gar selv rede for, hvordan man
ikke pa baggrund af modellen kan drage empirisk funderede konklusioner, som at hvis
undervisningen foregar pa denne made, sa far eleverne pracist dette udbytte. Modellen er blevet
til gennem en analytisk generalisering af Jordets studier (pa blandt andet Lutvann skole, Jordet,
2003) pa to udvalgte skoler og forskellige typer paedagogisk teori. Modellens sigte er at blive
anvendt til diskussion af udeskoles praksis i et didaktisk perspektiv, og det er den funktion,
modellen er blevet anvendt til i denne afhandling. Jeg empirisk belyser og diskuterer modellens
accentuering af undervisningens tilretteleeggelse med undersggelsesbaserede arbejdsformer og
elevernes mulighed for at foretage for resultatet betydningsfulde valg undervejs i opgaverne.

Jordet refererer til Sdljo, 2001, i at ’klasseromsundervsining kjennetegnes av
stillesittende aktiviteter hvor elever og leerere forholder sig til tekstbaserte versjoner av
virkeligheten, og hvor det & snakke, a skrive og a lese er de dominerende aktivitetene * (Jordet,
2010, s. 31). Denne kategorisering af inde-undervisningen kan ses som en reduktion af de mange
forskellige arbejdsformer, moderne klasserumsundervisning indeholder. Med indferelsen af
folkeskolereformen i 2014, skal hele skolens virke leegge mere veaegt pa anvendelsesorienteret
undervisning, varierede undervisningsformer og bevagelse i undervisningen. Det er antageligt,
at der er kommet flere aktiviteter end at snakke, laese og skrive ind i klasseveaerelset, selvom
rigsrevisionen konkluderer, at denne del af implementeringen af folkeskolereformen ikke er
tilstreekkeligt belyst (Rigsrevisionen, 2018). Med en varieret skoledag kan betydningen af
udeskole malt i forhold til inde-skole blive mindre — uden at udelukke, at den samlede skolegang
bliver mere varieret, med mere bevagelse og med mere brug af eksterne laeringsmiljger.

Med denne didaktiske positionering beveager jeg mig ind i en metodologiske
diskussion. Hvilke undersggelsesformer og analyseredskaber der er hensigtsmaessige, er betinget
af hvilket af den kritiske realismes lag undersggelsen tager afseet i (se afsnit 3.1).
Undersggelserne af leerernes arbejde med udeskole er praesenteret kontekstuelt, hvor strukturen i
samfundet anses for betydningsfuldt for det, der studeres. Det didaktiske grundlag er praesenteret
som indveevet i de sociale mekanismer i athandlingens forste artikel, kapitlet *didaktik’ (Barfod,

Ejbye-Ernst & Bentsen, 2017) og athandlingens fjerde artikel At undervise i udeskole’ (Barfod
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& Stelter, 2018), samt i denne kappe. | afhandlingens artikel 2 (Barfod & Daugbjerg, 2018)
diskuteres begreberne *udforskende og problemlasende’ yderligere. Samspillet mellem leererens
opfattelse af sit arbejde, det politiske system og det didaktiske grundlag kommer til at tegne
udeskoles mal. Derfor er ogsa undersggt, hvordan lzereren (aktgren) opfatter sit arbejde pa
baggrund af psykologiske mekanismer. Dette er i artikel 3 Maintaining Mastery’ (Barfod, 2017)

belyst ved hjelp af en psykologisk behovsteori, selvbestemmelsesteori.

3.7 Selvbestemmelsesteori

Undersggelsen af leerernes oplevelse af at vedblive med at undervise med udeskole er rammesat
af den psykologiske behovsteori Selvbestemmelsesteori (Self Determination Theory, SDT). SDT
er en makroteori om “personality, development, and well-being in social contexts” (Deci &
Ryan, 2014, s. 16), der er knyttet til motivation. Motivation anses for at vaere ‘aktivering af og
retning i adfeerd” (Deci & Ryan, 1985, s. 3, min oversattelse), 0g teorien skelner mellem ydre og
indre typer af motivation. Teorien forudsatter, at mennesket er en aktiv skabning, der har en
medfadt impuls til at udvikle et selv gennem oplevelser og mestring af omgivelserne (Deci &
Ryan, 2014). | studiet af de erfarne laereres oplevelser af udeskole antager jeg, at leererne er
motiverede for at undervise i udeskole, hvilket er i overensstemmelse med Fagerstam (2013), der
finder at svenske ude-larere er drevet af indre motivation. Larerne i min undersggelse har selv
valgt undervisningsformen udeskole og har undervist pa denne made gennem flere ar, uden at
der er nogen ydre belgnning knyttet til. Derfor er det rimeligt at antage, at det er en indre
motivation, der driver dem. Teorien blev udviklet og oprindeligt beskrevet af Edward L. Deci og
Richard M. Ryan i slutningen af halvfjerdserne og begyndelsen af firserne (Deci & Ryan, 1985)
og er blevet forfinet af de samme forfattere og andre pa baggrund af empiriske undersggelser
(Deci, Vallerand, Pelletier & Ryan, 1991). Der er udviklet seks miniteorier om de vigtigste
elementer af SDT. Blandt disse er ’Cognitiv Evaluation Theory’ (CET), der understreger
betydningen af at statte autonomi og den oplevede kompetence for at gge indre motivation.
Desuden beskriver *Basic Psycological Needs Theory’ (BPNT), hvordan de basale sidestillede
psykologiske behov for kompetence, selvstendighed og forbundethed (’competence, autonomy,
and relatedness’) spiller kritiske roller i at fremme trivsel og indre motivation. Teorien er
specialiseret til at deekke flere omrader af samfundet som uddannelse (Deci & Ryan, 1985; Deci
etal., 1991), arbejde (Gagné & Deci, 2005; Deci & Ryan, 2014), psykoterapi og sport (Deci &
Ryan, 1985) og senere omrader som sygepleje, organisationsudvikling m.v. (se

http://selfdeterminationtheory.org ).
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SDT beskriver, hvordan motivationen for menneskelig adfeerd skal ses i et
kontinuum mellem ydre og indre motivation med overgangsfaser imellem dem. Den er baseret
pa antagelsen om medfedte ”..psykologiske behov - nemlig medfadte behov for kompetence,
selvsteendighed og forbundethed” (Ryan og Deci, 2000, s. 57, min oversattelse). Ryan og Deci
(2000) har udviklet en taksonomi for menneskelig motivation, der inddeler motivation i faser,
der opfattes som mere og mere selvsteendige. Den ydre motivation er beskrevet i sin rene form
som drevet af frygt for straf eller fiasko med ydre kontrol, og personen “handler med en falelse
af pres, en folelse af at skulle engagere sig i handlingerne” (Gagné & Deci, 2005, s. 334, min
oversettelse). Aktiviteter skal ifglge teorien vaere baseret pa det menneskelige behov for at vere
selvbestemmende, at udtrykke autonomi, og pa opfattelsen af, at valg er taget af fri vilje for at
understatte den indre motivation. “Indre motivation er baseret pa folks behov for at vaere
kompetente og selvbestemmende” (Deci & Ryan, 1985, s. 58, min oversettelse). En hej grad af
kompetence, selvstendighed og forbundethed styrker ifglge SDT folelsen af indre motivation,
hvilket farer til en mere vedvarende aktivitet.

Autonomi som centralt begreb i SDT forstas som muligheden for at handle
samstemmende med egne praeferencer og veardier, og bliver ofte pavirket af relationer til vigtige
andre (Ryan & Deci, 2006). Det er oplevelsen af betydningsfulde valgmuligheder, lejligheden til
veelge en mulighed, man fuldt ud kan tilslutte sig, der kan betragtes som at styrke falelsen af
autonomi og ikke blot det at kunne velge. | undersggelser af undervisningssituationer i lyset af
SDT har Katz og Assor (2007) papeget, hvordan opfyldelsen af de tre basale psykologiske
faktorer pavirker resultatet af frit valg pa indre motivation. En fglelse af frie og betydningsfulde
valg kan vere en af de faktorer, der pavirker opbygningen af et positivt peedagogisk miljg “der
fremmer begrebsmassig forstaelse, fleksibel problemlgsning, personlig tilpasning og social
ansvarlighed” (Deci et al., 1991, s. 342, min oversattelse).

Selvbestemmelsesteorien anvendes som analytisk baggrund i artikel 3, og

rammesatter diskussionen om udeskoles betydning for leerer-motivation.
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4. Metode

4.1 Studiedesign

Afhandlingens omdrejningspunkt er undervisningen i udeskole, undersggt gennem didaktisk
teori og erfarne udeskolelaereres oplevede professionelle livsverden og deres udeskolepraksis.
Formalet med dette arbejde at undersgge lereres didaktiske overvejelser og praksis i udeskole,
ved at sammenholde den udgvede praksis med eksisterende teori. Analyserne anvendes til en
beskrivelse af leereren som vigtig akter i udeskolearbejdet fra flere perspektiver, og ikke til at
udarbejde en stor, overordnet teori om udeskole. Undersggelsen tager derfor udgangspunkt i en
undervisning, der fandt sted uanset om jeg var der eller ¢j (’real-world’ situationer, Hammersley,
2013, s. 11), og analysen tager udgangspunkt i en data-drevet orientering med relativt
ustrukturerede data (Hammersley, 2013). Forskning beveaeger sig sjeldent i en ret linje fra
forskningsspgrgsmal til resultat (Silverman, 2013), og det har dette arbejde heller ikke gjort, idet
forskningsspargsmalene startede som skitser, der gennem en eksplorativ tilgang udviklede sig i
Igbet af forskningsprocessen (Agee, 2009). Ved at starte med meget dbne spgrgsmal holdt jeg
undersggelsen aben for, hvad der tradte frem i materialet i lgbet af dataindsamlingen og analysen
(Charmaz, 2014; Hammersley, 2013). Det er kun enkelte af de elementer der tradte steerkt frem i
materialet, der er blev forfulgt og grundigt undersggt inden for de mange muligheder, der dbnede
sig i de indledende analyser. Der ligger helt sikkert meget mere spaendende gemt i de data, der
blev samlet.

For at redegare for udeskoles didaktiske grundlag har jeg arbejdet med Jordets
model af udeskoles sarlige kendetegn, og arbejdet med pagaende nutidige didaktiske
diskussioner blandt andet fort af Gert Biesta, Wolfgang Klafki og Alexander von Oettingen i
forhold til dansk skole. Dette farer til et kontekstualiseret didaktisk perspektiv pa undervisningen
i udeskole.

For at opna indsigt i lzerernes overvejelser om det at vaere udeskolelaerere har jeg
valgt et kvalitativt, fanomenologisk orienteret forskningsdesign baseret pa semistrukturerede
interviews. Dette repraesenterer laererens perspektiv pa undervisningen i udeskole.

For at undersgge leerernes undervisning i praksis har jeg valgt et kvalitativt studie
med deltagende observation af ’natural settings’ (Hammersley, 2013, s. 13). Observationen blev
valgt, idet tidligere undersggelser viste, at leerernes selvrapportering af udeskole var forbundet
med uklarheder (Lindemann-Matthies & Knecht, 2011). Efter observationerne blev forlgbet
afsluttet med en reflekterende samtale (SOPHOS) med hver enkelt lerer. Dette er et praksis-

perspektiv pa undervisningen i udeskole.
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Der gar en rgd tradd gennem de valgte tilgange. Lerernes fortellinger i det farste
interview blev anvendt i SOPHOS samtalen, hvor leereren blev bedt om at reflektere over sine
egne udtalelser i forhold til den observerede praksis (se bilag 10.4 om SOPHOS samtalens
opbygning). Pa den made samlede jeg data om lzererens oplevelser af den gennemfarte
undervisning. De teoretiske perspektiver rammeseetter analysen af udeskoleundervisningen.

Undersggelsen er saledes designet til at undersgge undervisningen i udeskole ud fra
forskellige perspektiver, der samlet set bidrager med ny viden om larerens arbejde med

udeskole, selve undervisningen.

4.2 Deltagere i de empiriske undersggelser

Undersggelsen omfatter i interviewdelen ti uddannede lzrere, der havde mindst fem ars erfaring
som skolelaerere og mindst to ars erfaring med at undervise i udeskole pa
undersggelsestidspunktet. Larerne arbejdede alle med en enkelt undtagelse i Region Midtjylland
og underviste elever fra 2.-4. klassetrin. Efter annoncering pa Facebook og i netverk blev
leererne kontaktet via e-mail efter tilladelse fra skoleledelsen.

Til observationsstudiet valgte jeg fem laerere, ud fra alderen pa de elever de
underviste (8-11 ar). Projektet var en selvsteendig del af TEACHOUT-projektet
(www.teachout.ku.dk), der undersggte effekter af udeskole pa elever. De lerere, der indgik i mit
studie, har (med en enkelt undtagelse) ikke veeret involveret i gvrige dele af TEACHOUT.

4.3 Dataindsamling

Dataindsamlingen foregik over et skolear fra foraret 2014 til foraret 2015. Alle data (interviews,

SOPHOS-samtaler (afsnit 4.5.1), feltnoter, fotos, videoklip og e-mails) blev indsamlet af

forfatteren.
P1 P2 P3 P4 P5 Pé6 P7 P8 P9 P10

Alder, ar 40 43 44 41 ‘ 45 51 49 ‘ 42 38 53
Kon K K K M M K M K K M
Skole folke folke folke folke folke folke folke fri folke fri
Erfaring, ar 14 15 10 14 18 28 7 19 11 5
Ar med 2 6 10 6 6 15 2 9 11 5
udeskole

Sted Sk L S Sk Sk/S Sk/S S S Sk/S S
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Fag Ma Ma, Ma, Ma Ma, B, D, Ma, D, E, D, E Ma,
N/T N/T N/T Kr,Ma, N/T Mu, T  N/T N/T
N/T

~

Interview- 67 min 66 min 87 min | 70 min | 77 min | 104 49 min | 59 min | 115 59 min

lzengde min min

Obs. studie | 7 5 5 6 5 0} 0} 0 0 0}
SOPHOS 80 min 65 min | 76 min | 72min | 87 min 0 0] 0 0 0
samtale

Elevgruppe 8-9 9-10 7-8 10-11 9-11 6-7 11-13 10-14 @ 6-12 9-14
alderi ar

Tabel 1. Deltagernes karakteristika, skolerne de arbejder pa og data.
Skole: Folke = folkeskole, Fri = friskole

Sted: L = Lejrplads i naturen, Sk = Skolegard, S = Skiftende, leereren vaelger det sted, der er mest passende i forhold til
indholdet, f.eks. sg, museum, margarinefabrik

Fag: Fag, der blev undervist i ude: B = Billedkunst, D = Dansk, E = Engelsk, Kr = Kristendom, Ma = Matematik, Mu =
Musik, N/T = Natur/teknologi, T = Tysk

Obs.studie: Antal observationsdage.
SOPHOS-samtale, Second Order Phenomenological (Hermenuetic) Observation Scheme, varighed i minutter.

Elevgruppe, alder: De elever, lzereren underviser i udeskole, alder ved interviewtidspunktet.

4.4 Analyse af data

44.1 Analyse af observationer

Observationsundersggelsen af praksis har form af et *multi-case study’ med fem
informanter, og det er deres praksis, der er analyseret. For at opna et detaljeret analysegrundlag
af de enkelte udeskolehandelser blev der i observationsforlgbet bade taget systematiske og frie
feltnoter (bilag 2). Da jeg ikke anser udeskole som adskilt fra den anden undervisning i
grundskolen, ville jeg gerne anvende validerede observationsverktgjer til observationsstudiet.
Derfor arbejdede jeg i hele forlgbet med at beskrive undervisningen ud fra Andreas Helmkes

undersggelsesdiagnostik (http://unterrichtsdiagnostik.info/) (bilag 3, min oversattelse). Helmke

blev valgt, idet han er anerkendt som uddannelsesforsker ogsa i Danmark, og har
operationaliseret systematiske observationer af effektiv undervisning til brug for udvikling.
Desuden giver hans germanske ophav en andsvidenskabelig baggrund, der ikke er
vaesensforskellig fra den danske tradition. Indholdsmaessigt vurderede jeg ogsa, at da et af de
elementer, der bedgmmes hos Helmke er det teoretisk defineret serligt kendetegn ved udeskole,

at/om der i undervisningen accepteres forskellige produkter fra den samme opgave, sa kunne
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metoden veere anvendelig. Men efter analysen blev metoden alligevel fravalgt af flere arsager.
Dels legger Helmkes kategorier og undersggelsesomrade op til at undervisningen foregar i en
klasserumskontekst, og dels leegger de op til bedemmelse af undervisningen ud fra pa forhand
givne kategorier. Min undersggelse var designet som eksplorativ, og mere undersggende i
forhold til hvad der foregik. Samtidigt er det vanskeligt at forholde sig til alle de kategorier, der
er angivet i skemaet. F.cks. er et af de spergsmal, observateren skal forholde sig til om ’der
knyttes an til erfaringer fra livsverdenen’. Hvordan skal en observater kende til elevernes
(forskellige) erfaringer? Og spergsmalet om ’det laerte bliver overfort til andre problemstillinger’
kan pa samme made veere vanskeligt at bedgmme.
Derfor endte jeg med udelukkende at anvende de data, jeg havde samlet ved bade
at skrive fri feltnoter, og systematisk indplacere undervisningen i forhold til Jordets (2010)
model af udeskoles kendetegn (Figur 5), suppleret med tabel 2, inspireret af Bamberger og Tals
(2007) empirisk-understattede model af frihedsgrader under museumsbesgg. | denne model
tildeles de enkelte elementer et tal mellem nul og tre, hvor tre er med stor valgmulighed, og nul
er uden frie valg for eleven. Hver observationsdag blev inddelt i undervisningshandelser med en
start og en slutning. Alle undervisningshandelser blev kategoriseret i forhold til leererens
undervisning for at kunne systematisere dem. De blev inddelt som fglgende afsnit forklarer:
For at kunne operationalisere en af de variable, den didaktiske analyse havde

afdaekket som vaesentlig, nemlig elevernes mulighed for at treeffe for resultatet betydningsfulde
valg, blev der udviklet en analysemodel (Barfod & Daugbjerg, 2018). For at arbejde med en
analytisk distance til feltet (Kristiansen og Krogstrup, 1999), blev observationerne med den
udviklede model analyseret efter systematiske kriterier. Undervisningshandelserne blev kodet i
forhold til, om opgaven var lererstyret, eller om der forekom laeringsforhandlinger i lgbet af
lzsningsprocessen (Beames & Ross, 2010; Furtak et al., 2012). Inspireret af Furtak et al. (2012)
og Glackin (2016) blev undervisningsformerne i observationsstudiet i forhold til leererstyring
kategoriseret pa samme skala 0-3, alt efter om:

o Leereren instruerer eleverne i opgavens lgsning (kogebogsforseg)

o Leereren vejleder eleverne i, hvordan opgaven kan gennemfares

o Leereren blander sig ikke i elevernes arbejde med at lgse opgaven

o Lereren stiller kognitive udfordringer til eleverne.

Skemaet der er anvendt under observationerne er gengivet som tabel 2.
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Hvor meget eleven bestemmer eller valger 0 1 2 3

Emne, der arbejdes med

Hvor opgaven bearbejdes

Hvilke redskaber eller genstande, der arbejdes med

Hvor lenge de enkelte elementer af opgaven ma vare

Samarbejdspartnere og mulighed for at spgrge leereren

Reekkefglge af opgavens elementer

Leererstyret eller elevstyret tilgang til opgaven

Tabel 2. Tabel til kategorisering af undervisningshandelser i felten. Inspireret af Furtak et al.
(2012), Bamberger og Tal (2007) og Glackin (2016).

Aktiviteter, hvor der ikke var nogen mulighed for eleverne til at spgrge om
opgavens udformning eller gennemfarelse med et "Hvad nu hvis...” (Blomhgj & Skanstrem,
2016), og der i aktiviteterne ikke var nogen eller kun fa fagligt betydningsfulde valg, eleverne
skulle foretage, blev ikke karakteriseret som undersggelsesbaserede. Pa denne made kan hver
enkelt undervisningsaktivitet (haendelse) kategoriseres ud fra syv parametre, som er hentet fra
publiceret forskningslitteratur. Hver af disse syv parametre kan tildele handelsen et tal mellem 0

og 3, og derfor ville alle heendelser kunne tildeles veerdier mellem 0 og 21.

4.4.2 Analyse af interviews
Interviewene og analysen af dem er inspireret af nyere (amerikansk) feenomenologi (Caelli,
2000), der beskriver deltagerens ’lived experience’ i den kulturelle kontekst, den opleves i (her:
udeskole i Danmark), fremfor at fremdrage en essentiel kerne af et fenomen (Caelli, 2000).
Alle interviews blev fuldt transskriberet af forfatteren og efterfalgende sendt til deltagerne til
kommentering. De er kodet med hensyn til sted, deltager, dato og varighed for at holde styr pa
dem.

Derefter er transskriptionerne kodet tematisk (Braun & Clarke, 2006) med to
runder af handholdt blyants- og papirkodning i en aben kodning (Charmaz, 2014) og

midlertidige temaer registreret. De midlertidige temaer er overfort til ’Computer Assisted
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Qualitative Data Analysis Software’ (CAQDAS) N-Vivo og alle interviews kodet en tredje gang.

Analysen er kvalificeret af didaktisk litteratur og diskussioner med fagfaller.

443 Analyse af SOPHOS samtaler
SOPHOS samtalerne blev lyttet igennem mindst tre gange, og indlast i programmet QSR
NVivo1l0, hvor der er foretaget partiel transskription.

SOPHOS samtalerne bragte ikke nye perspektiver pa undervisningen frem i forhold
til interviewene, og kan derfor betragtes som en deltager-validering af mine indtryk.

45 Fire diskussioner af metode

Der er fire steder, hvor jeg vil uddybe refleksioner omkring metode.

e Det forste er de praktiske metoder i felten, observationsprotokollen og
refleksioner over rollen som deltagende observatar.

e Det andet er de overvejelser, der blev gjort i forhold til den relativt dbne form,
interviewene er foretaget i og analysen af dem.

e Det tredje er kvalitetsdiskussionen

e Det fjerde er de etiske overvejelser. Det er en diskussion af betydningen af
deltagerinvolvering og de overvejelser, jeg har gjort i forbindelse med at arbejde

med leererne og dermed skolen som institution, elever og forzldre.

45.1 Praktiske metoder i felten
Observationsstudiet er designet til at undersgge og beskrive udeskoles seeregenhed og centrale
kendetegn ved undervisningen i praksis.

Det overordnede formal med observationerne er at iagttage udeskole, som den
praktiseres til hverdag af de udvalgte leerere. Med baggrund i blandt andet Golds (1958) arbejde
kan der skelnes mellem observationsformer med hovedvegt pa nerhed og forstaelse, og tiltag
med hovedvagt pa distance og forklaring (Holmgaard Christensen, 2005; Kristiansen &
Krogstrup, 2015). Graden af observatgrens involvering har betydning for, hvilken type af data
det er muligt at samle (Owen, 2014). Idet forskningsspgrgsmalet drejer sig om at undersgge
leerernes valg af opgaver, og maden de bliver stillet pa, er der i denne undersggelse valgt
deltagende observation, hvor observatgren deltager i gruppens aktiviteter, og deltagerne kender
til undersggelsen (se endvidere afsnit 4.5.4. om etiske overvejelser (Hammersley & Atkinson,
2007)). Intentionen er at treede ind i en ’natural setting’ (Silverman, 2013), hvor udeskole vil
forega, uanset om jeg er til stede eller ej. For at virke som en naturlig deltager i

udeskoleundervisningen ville jeg som voksen interagere uden at tage initiativ. Men det var ikke
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muligt hele tiden at holde denne position. Eleverne opfatter en voksen, som en de kan henvende
sig til, sa jeg valgte at svare pa deres spgrgsmal, men ikke henvende mig direkte til dem.
Desuden udtrykte tre af lzererne i observationsstudiet, at min tilstedeveerelse pavirkede deres
planlegning. Den udeskolepraksis, jeg studerede, er altsa ikke en passiv virkelighed, jeg kunne

se pa, men nogle situationer, der blev skabt, blandt andet fordi jeg var der.

45.2 Interview

For at kunne gennemfare en analyse med dben kodning har jeg valgt
semistrukturerede interviews med abne spgrgsmal (Kvale & Brinkmann, 2009).
Interviewprotokollen blev afpravet og diskuteret i et pilotstudie. Der blev afholdt et interview
med hver leerer samt en opfelgende SOPHOS-samtale efter observationsstudiet. Dele af
interviewdata er anvendt i afhandlingens tredje artikel (Barfod, 2017), der er en analyse af
leerernes udsagn om at veere udeskolelerere, ved hjelp af selvbestemmelsesteori (Deci & Ryan,
1985; 2000; 2014), og andre dele i artikel fire (Barfod & Stelter, i review), der ger rede for, hvad
leererne selv betegner som god udeskolepraksis og diskuterer den ved hjelp af Oettingens
didaktiske model (2016).

Interview- og SOPHOS-undersggelsen er tilrettelagt for at undersgge
forskningsspergsmalene "Hvad er udeskolelareres oplevelse af at vedblive med at undervise i
udeskole?’ og > Hvad er udeskolel@reres opfattelse af god udeskoleundervisning?’ Jeg
gennemfarte interviewene med inspiration fra Kvale og Brinkmann (2009) med indledende,
opfalgende og direkte spargsmal efter interviewguiden (bilag 1) samt perioder med tavshed,
hvorefter deltageren ofte kom til orde i mere fri tale. | interviewet anvendte jeg bade direkte
spgrgsmal og narrativer. For at erhverve viden om f.eks. leerernes intention med udeskole spurgte
jeg bade til leerernes mal med undervisningen (direkte) og bad dem fortzlle om en *god
udeskoledag’ efterfulgt af opklarende spergsmal (indirekte). I overensstemmelse med
Hammersley og Atkinson (2007) blev de ’objekter’ (1ererne), der blev studeret i dette arbejde,
betragtet som subjekter. Det betad, at jeg ikke gennemfarte interviewene helt ens med hver
enkelt deltager, idet nogle havde mere, og andet, pa hjerte end andre.

Inspireret af Krogh-Hansens (2005; 2006) udvikling af SOPHOS (Second Order
Phenomenological Observation Scheme) blev der foretaget reflekterende samtaler med de fem
deltagere i observationsstudiet. Krogh-Hansen udviklede SOPHOS for at opna indsigt i, hvordan
en bestemt praksis fremtradte for praktikere, og filmede praktikernes reaktioner pa filmklip af
episoder i eldreomsorgen. | naerveerende studie har jeg sammenklippet billeder og filmklip fra

observationerne af den enkelte leerer (der strakte sig over det meste af et skolear), og ladet
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lereren reflektere over billeder og situationer af egen praksis. Der er tre formal med dette: Dels
at afrunde forlgbet med leereren, samle op pa de falles oplevelser og afslutte forlgbet ordentligt.
Dels at lade deltagerne validere, om der er nogenlunde overensstemmelse mellem min og
leererens opfattelse af, hvad der var foregaet (som diskuteret af Hammersley og Atkinson (2007)
1 afsnittet "respondent validation’), og som det vaesentligste at fa laereren til at reflektere over
egen praksis ud fra, hvorndr undervisningen ifoelge lereren ’lykkedes’, og have en samtale om
baggrunden for denne vurdering.

Der er i afhandlingen benyttet to tilgange til at syntetisere temaer i interviewdata.
Den ene tilgang er deltagernes svar pa direkte spargsmal, den anden tilgang er det uventede svar
eller den ikke planlagte drejning, samtalen tog, og det, der blev sagt, men ikke blev spurgt om for
at “forblive aben for at modtage, hvad der er givet” (Finlay, 2014, s. 123, min oversettelse).

Beskrivelser af kvalitativ forskningsmetodik (Charmaz, 2014; Silverman, 2013;
Saldafia, 2009) understreger, at kodning kan veere en foranderlig proces i forskningen, og at
kodningsmetoden er afhangig af malene med studiet (Saldafia, 2009). For at holde styr pa dem
blev alle data attributkodet (Saldafa, 2009) med hensyn til sted, deltager, dato og varighed.
Denne ’attributkodning’ er en generisk metode (Saldafia, 2009), der er praktisk til at navngive og
administrere data. Derefter blev alle interviews kodet to gange linje for linje i en aben kodning.

For at give udeskolelererne en stemme om deres erfaringer er analysen til artikel 3
’Maintaining Mastery’ (Barfod, 2017) placeret inden en fenomenologisk tradition (Dowling,
2007; Kvale & Brinkmann, 2009; Nielsen, 2007). Interviewene og den analytiske metode er
inspireret af nyere (amerikansk) faenomenologi (Caelli, 2000), der beskriver deltagerens ’lived
experience’ i den kulturelle kontekst, den opleves i (her: udeskole i Danmark), fremfor at finde
ind til en essentiel kerne af et fanomen (Caelli, 2000). | overensstemmelse med at udeskole-
leerere positionerer sig inden for den progressive og ‘holistiske’ paedagogiske tradition (Bentsen
& Jensen, 2012) adresserer denne undersggelse lerere som reflekterende, kritiske individer, og
derfor har jeg indarbejdet disse participatoriske metoder (Hart, 1996).

Efter de indledende kodninger (ferste to kodningscyklusser) (Charmaz, 2014,
samlede jeg manstre i koderne i praeliminzre temaer, der dannede udgangspunkt for tredje runde
kodning. | denne runde arbejdede jeg med en yderligere syntese af temaerne med praktisk hjelp
af den analytiske software QSR N-Vivo10. De nye temaer blev sammenlignet med
dagbogsnoter, feltnotater og efterfglgende noter i anden analysecyklus (Saldafia, 2009).
Temaerne blev nedskrevet, arrangeret og re-arrangeret pa bordet og i skematisk repraesentation.

Interview kan tolkes pa tre niveauer (Kvale, 2005). Et der refererer til tolkerens

opfattelse af interviewpersonens egen forstaelse af det, vedkommende selv siger (selvforstaelse),
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et hvor tolkeren setter en bredere forstaelsesramme ind over interviewet (’common sense’) og en
teoretisk tolkning, der overskrider deltagerens personlige forstaelse og indrammer analysen
teoretisk. For at gge muligheden for overfarbarhed, har jeg anvendt den tredje form. Jeg valgte at
diskutere temaerne med selvbestemmelsesteori (Deci & Ryan, 1985; 2000; 2014), idet denne
teoretiske ramme kan danne grundlag for en analyse af leerernes motivation for at arbejde med
udeskole. Da der er en potentiel fare for at deltagerne foler sig misforstaede og ‘brugt’,
inviterede jeg alle deltagere til et fokusgruppemede og forklarede den teoretiske tilgang og

resultaterne inden publiceringen (se endvidere afsnit om etiske overvejelser).

45.3 Kvalitet i dette projekt

Opmerksomhed omkring kvalitetsbegrebet er vigtigt for at fa forskningsresultater anvendt og
anerkendt. Argumenter for, at metoden er anvendelig i forhold til forskningsspgrgsmalet, kan
veere med til at gge undersggelsens troveerdighed (Olsen, 2002; Tong, Sainsbury & Craig, 2007).
Bevidsthed om gennemsigtighed (transparens) i alle aspekter af i rapporteringen kan fare til
“readers to better understand the design, conduct, analysis and findings of published studies”
(Tong et al., 2007, s. 349). Pa den anden side skal graden af gennemsigtighed balanceres med
den plads, der er til radighed.

Jeg har arbejdet med afhandlingens interne konsistens (Olsen, 2002), hvor jeg
accentuerer en sammenhang mellem undersggelsens problemstilling, design og
videnskabsteoretiske baggrund. Undersggelsen vil ikke kunne gentages med det samme indhold,
men med hensyn til metode skal det veere muligt at efterse den i detaljer (Olsen, 2002).

Tong, Sainsbury og Craig (2007) udviklede en liste for kvalitetskriterier ved
afrapportering af kvalitative undersggelser i sundhedsforskning. Deres pastand: “the theoretical
possibility of the reader being able to duplicate the study methods should be the aims...” (S. 356)
er i modstrid med denne afhandlings videnskabsteoretiske grundlag, hvor samspillet mellem
leerer og undervisning ses som et abent system. Problemet med at anvende en tjekliste er ogsa, at
jeg setter min egen demmekraft ud af spil og risikerer at arve tjeklistens blinde pletter. Derfor er
der i denne undersggelse skelet til Tong et al.s liste, men den er Igbende suppleret med de mere
subtile kriterier i den danske evaluering af kvalitative interview (Olsen, 2002) og egne
overvejelser. Dermed er kvaliteten i dette arbejde blandt andet tydeliggjort gennem (Olsen, 2002;
Silverman, 2013):

e Metodisk transparens og motivering
e Intern konsistens i videnskabsteoretisk udgangspunkt, metodevalg, analyse og

konklusioner

51



e Motiveret tilvalg og eksplicitering af uddannelsespolitisk udgangspunkt

e Hgj grad af deltagerinvolvering og feedback.

Et bidrag til undersggelsens kvalitet er den vedvarende brug af deltagerinvolvering
(Cho, 2006; Olsen, 2002). Undervejs i SOPHOS-samtalerne blev deltagernes egne udtalelser fra
interviewene og praksis diskuteret med deltagerne. Der var rimelig overensstemmelse mellem
mine optegnelser, billeder og videoklip af undervisningen og leererenes indtryk af den, og
SOPHOS samtalerne bragte ikke nye perspektiver pa undervisningen frem. Pa denne made
kommer data fra SOPHOS samtalerne til at understatte interview- og observationsstudiernes
konklusioner.

Under den analytiske fase opfordrede jeg deltagerne til at diskutere mine resultater,
da formalet ikke kun var at beskrive udeskole fra farstepersonsperspektiv, men ogsa gennem den
tvaergaende tematiske analyse af interview (Braun & Clarke, 2006) at beskrive omrader, der
kunne veere genkendelige for andre udeskolelzrere. Diskussionen af de forelgbige resultater er
en metode til at tage hensyn til deltagernes forstaelse af deres egen virkelighed pa og vurdere,
hvordan resultaterne er i overensstemmelse med deres forstaelse. Selvom Silverman (2013)
understreger, at .. selvom feedback er en meget problematisk made at validere forskning pa,
betyder det ikke, at det bgr ignoreres som en made at bevare kontakten med deltagere i felten.
Alligevel ma denne ikke forveksles med validering af forskningsresultater” (s. 288, min
oversettelse), finder jeg det stadig som et gyldigt forum til at drgfte tidlige forstaelser i. Denne
type af feedback som en veerdifuld kilde til data og indsigt (Hammersley & Atkinson, 2007).

Deltagerne skal ud fra mit standpunkt (Hart, 1996) have mulighed for at genkende
sig selv i analysen. Da disse mennesker abnede mere eller mindre private sfeerer for mig, ber en
analyse, der farer til en fortolkning af deres syn pa egen praksis, efter min mening veere synlig
for deltagerne. Deltagerne behgver ikke at veere enige i undersggelsens resultater, men skal
informeres om bade proces, tentative resultater og resultaterne, inden de offentliggares. Dette
giver afhandlingen retning ind i en demokratisk, deltagerinvolverende forskningstradition.
Efterfolgende er de publicerede artikler endvidere sendt til deltagerne.

45.4 Etiske overvejelser
De etiske overvejelser er en integreret del af forskningsprocessen, idet jeg har arbejdet teet pa
mennesker, der kan blive bergrt af mit arbejde. Jeg har lgbende gjort mig overvejelser og

foretaget situerede skon (Kvale & Brinkmann, 2009), idet jeg vurderer, at etiske arbejdsmetoder
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reekker ud over institutionaliserede procedurer (Von Unger, 2015).De etiske overvejelser i dette
studie har drejet sig om flere elementer (bl.a. inspireret af Hammersley & Atkinson, 2007; Kvale
& Brinkmann, 2009; Silverman, 2013).

Anonymitet, der er garanteret alle deltagere, idet alle transskriptioner er kodet under
pseudonymer eller tal, og al praesentation enten er anonym eller med deltagerens tydelige
tilkendegivelse af, at der var o.k. (f.eks. har en larer skriftligt givet tilladelse til, at jeg anvendte
et billede af hende pa en poster). For at sikre l&erernes anonymitet er de blevet inviteret
individuelt til preesentationer, og ikke pa fellesmail, ligesom de publicerede artikler er blevet
sendt personligt til dem.

Information. Deltagerne blev informeret bade skriftligt og mundtligt om
undersggelsens formal, og jeg har lgbende sendt korte informationshreve, invitationer til opleeg
og anden omtale af projektet til dem. Alle transskriptioner er sendt til deltagerne til
kommentering. Desuden afholdt jeg et midtvejsmgde med de deltagende lerere, hvor de
forelgbige resultater blev praesenteret.

Integritet. Der er i forskningsprocessen taget hensyn til laererens gnsker og
integritet. Deltagerne havde muligheden for ikke at besvare spargsmal under interviewet, jeg
advarede dem inden ved at sige: ‘nu kommer der nogle sporgsmal, som er mere personlige, og
du behgver ikke at besvare dem, hvis du ikke har lyst til det’. Ved planleegningen af
observationer kunne de sige nej, idet jeg altid henvende mig skriftligt, ved f.eks. at skrive: 'Hvis
det passer dig, vil jeg gerne komme og observere dig en udedag i maj — er der nogen dag, du
foretraekker?’

Paskgnnelse, af at leererne brugte tid og kraefter pa projektet. Dels har jeg skrevet
0g sagt tak og sendt et par billeder efter hver observationsdag. Efter hvert interview har
deltagerne faet et brev med blomsterfrg, sa de selv kunne sa en buket blomster, og pa
midtvejsmgdet serverede jeg lokale og specialiserede snacks.

Relationer mellem mig og deltagerne, hvor den tillid, der blev opbygget gennem de
mange timer, vi tilbragte sammen, blev behandlet med takt og fortrolighed. Kommentarer og
citater blev anvendt i anonymiseret form, sa kollegaer og ledere ikke kunne finde tilbage og se,
hvor udtalelserne stammede fra.

Ressourcer. Skolearet hvor dataindsamlingen foregik, var preget af
implementeringen af en reform af folkeskolen og af en konflikt mellem leererne, deres
fagforening og kommunerne, der resulterede i en langvarig lockout og et regeringsindgreb. Tid
anses for at veere en verdifuld ressource, og jeg reducerede den ekstra tid, deltagere og kollegaer

skulle anvende i forbindelse med projektet. Det vil f.eks. sige, at jeg skrev korte e-mails, at jeg
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mgdte op til korte sessioner pa foreeldremader for at informere om projektet, at jeg afpassede
mine besgg og interviewtidspunkter efter leerernes skema, og at jeg var aben over for endringer
og tilpasninger. Jeg spurgte ogsa pa forhand kollegaer, om de havde tid og lyst til at dele viden
og erfaringer, inden jeg kom med spgrgsmal.

Tilbagelevering til feltet. Der kan adresseres flere typer publikum i
udbredelsesaktiviteter f.eks. det akademiske publikum, policy-feltet, praktikere og leegmend
(Silverman, 2013). | dette ph.d.-forlgb har jeg arbejdet pa at udbrede den erhvervede indsigt og
nye viden pa flere niveauer. Til praktikerniveauet via gratis seminaroplag i Aarhus og

Kgbenhavn samt korte blogindlag http://www.skoven-i-skolen.dk/blogs og oplag pa

UdeskoleNets mader. Det akademiske niveau er adresseret gennem konferenceoplag,
seminaroplaeg og videnskabelige artikler, og policy-niveauet gennem deltagelse i offentlige
debatter (f.eks. Folkemgdet pa Bornholm 2016; Naturmgdet 2018) og dialog med lokale
politikere. Der kunne antagelig vere gjort mere, men udbredelse er blevet prioriteret.

Abenhed bade over for elever (jeg har hver gang fortalt dem, hvem jeg var, og
hvorfor jeg var der, og ladet dem se mine notater, hvis de spurgte, hvilket affadte bemarkninger
som: ’Du skriver godt nok meget’, og *du skriver godt nok pznt’), og over for leereren ved at
vise dem mine systematiske notater. En af fordelene ved at veere aben er, at jeg frit har kunnet

sparge ind til praksis (Silverman, 2013), uden at det virkede underligt.
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Figur 6. Et indblik i en elevs logbog, hvor hun neevner: I dag har vi haft en der hedder karn hun

er farsker det er en der under sorer ting og kigger pa de voksne hvad de kan gore bedder’
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Det etiske felt i arbejdet med mennesker er et omrade, hvor man som forsker hele
tiden ber veere opmaerksom pa at se projektets konsekvenser fra deltagernes side. Enkle
principper som f.eks. frivillig deltagelse’ 0Q ’ikke at skade deltagerne’ (Silverman, 2013, s. 161,
min oversattelse) medfarer en lang reekke overvejelser, skan og beslutninger, der kraever
ansvarlig stillingtagen. Der har veeret udfordringer i forbindelse med kvalitet og forskningsetik,
idet de valg, jeg foretog i lgbet af forskningsprocessen, havde konsekvenser i forhold til det
resultat, jeg naede frem til. Alene at komme til en skole og studere en enkelt lzerers praksis, kan
blive betragtet som en anerkendelse udefra af denne leerers metodiske valg (nemlig udeskole), og
det kane fa konsekvenser for de andre larere og skolelederens syn pa udeskole.

Som eksempel pa overvejelser beskrives her nogle af overvejelserne omkring
deltagerpositionen: Idet deltagerne var orienteret om forskningens mal og arsagen til min
tilstedeveerelse, endrede de maske deres praksis, fordi jeg skulle komme (nogle sagde
uopfordret, at selvfalgelig planlagde de noget seerligt for mig), og fra et socialkonstruktivistisk
perspektiv sa vil jeg altid pavirke praksis. Sa selvom jeg straebte mod at undersgge udeskole
gennem et ikke-eksperimentielt design, sa er det ikke en uforstyrret udeskoledag, jeg har
observeret. Blot det, at der er en ekstra voksen, betyder noget, som f.eks. den dag hvor en elev
skar sin hand med en kniv, og laereren fulgte eleven ind til skolesygeplejersken og ringede til
foraeldrene, og jeg blev alene tilbage med resten af klassen.

Et andet eksempel er, at under interviewet og observationerne tilbragte jeg lang tid
med disse leerere. Gennem studierne af deres professionelle liv udviklede der sig venskaber.
Nogle bad mig om at veere venner pa Facebook, og senere har jeg madt nogle af leererne i
udeskolenetveerk og i forbindelse med kurser. Dette rejser problemer for mig med loyalitet over
for personer vs forskningsemne (Caelli, 2001; Hammersley, 2013). Det arbejder jeg med ved
f.eks. at stille meget abne spgrgsmal i interviewene for at forsgge ikke at virke normativ, og fa
leererens synspunkt frem. Lererne var ogsa ofte interesserede i at hgre min mening om deres
undervisning, men jeg arbejdede med at undga evalueringer under interviews og observationer,

da dette kunne komme til at pavirke den situation jeg observerede (Hammersley, 2013).
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5. Resultater

Dette kapitel redeger for projektets resultater og supplerer artiklerne. Resultaterne er desuden
preesenteret i fire artikler, der er en del af denne afhandling. Jeg anbefaler, at laeseren orienterer

sig i artiklerne, inden dette kapitel laeses.

5.1 Sammenfatning

Hensigten med forskningsdesignet er at praesentere et flere-perspektivisk indblik i
leererens arbejde med udeskole. Perspektiverne er belyst gennem didaktisk teori, gennem analyse
af leererens oplevelse af at veere leerer, og gennem en analyse af observationer af den udferte
praktiske undervisning. Der er i afhandlingen preesenteret en teoretisk analyse, samt empiriske
data fra interviews, observationer og SOPHOS samtaler.

Den teoretiske analyse placerer udeskole i en skolediskurs, hvor elevernes
oplevelser, undersggelser og handlinger i miljger uden for skolen anses at have en
uddannelsesmaessig positiv betydning. Arbejdsmetoderne ude, med foreget leeringsusikkerhed,
men samtidigt med fokus pa autencitet, handlekompetance og mestring (Beames & Brown,
2016) kan styrke arbejdet mod uddannelsens mal, ude som inde. Undervisningen ude
understgtter balancen mellem de tre elementer: Kvalifikation, socialisation og subjektifikation
(Biesta, 2011; 2017) i lgbet af skoletiden. Analyserne af interviewene med erfarne laerere
understgtter i nogen grad den uddannelsesteoretiske ambition. Udeskole anses af laererne som et
praktisk supplement til inde-skolens teoretiske arbejde med tekst og symboler, hvor elevernes
egen-aktivitet har stor betydning i arbejdet med undervisningens mal (Jordet, 2010). Lererne
udtrykker, hvordan de arbejder bade med faglige og dannelsesmassige mal i udeskole. Udeskole
er ikke et modspil til inde-undervisningen, men et medspil i elevernes uddannelse og udeskole
betegnes som ’skolens forlengede arm ud i virkeligheden’. Udeskole er et af de redskaber,
leererne vurderer at have til at opfylde deres fortolkning af folkeskolens mal. Nogle af laererne
anser det, at det faglige stof far ’krop’ og bearbejdes gennem bevagelse som vasentligt, hvor
andre i hgjere grad naevner felles oplevelser, samarbejde og det at eleverne ser hinanden i andre
situationer end i klasserummet som vigtigt. Men laererne er ogsa pragmatiske i deres holdning til
den ideal-tilstand, teorierne beskriver. Larerne her ser ikke abne opgaver og
undersggelsesbaserede undervisningsformer som de eneste arbejdsmetoder ude. Nogle elever
udtreettes ifalge lererne, og traenger til faste rammer, lgsningsmetoder og gvelser, ude som inde.

Analysen af de fem laereres praksis viser, hvordan omkring halvdelen af

undervisningsopgaverne i udeskole er undersggelsesbaserede. Der arbejdes ude i lige sa hgj grad
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med leererstyrede opgaver, som f.eks. treening og gvelser, som der arbejdes med
undersggelsesorienterede opgaver. Learernes har ikke andre mal med udeskole end med
indeskole, men udtrykker, at udeskole dbner rammer for at de i hgjere grad kan arbejde med flere
elementer af elevernes udvikling.

De leerere, der er interviewet til denne undersggelse, er alle erfarne lerere, der er
fortsat med at undervise med udeskole i flere ar. De udtrykker alle en begejstring for hvad de
opfatter eleverne far ud af udeskole, og er pa trods af de tvetydige empiriske resultater meget lidt
kritiske over for effekten af udeskole. Men selvom arbejdet ude er i overensstemmelse med
leerernes veerdier, opfattes udeskole som en stor arbejdsbyrde, som en deltager billedligt kalder
at tojet foles tungt’ i lobet af aret (P2). Deltagerne udtrykker, at de oplever at kunne anvende
deres viden og faglighed som leerere, og at de bevarer deres professionelle autonomi, men at de
kan fgle sig ensomme og isolerede i forhold til kollegaer. Udeskole koster altsa noget pa
leerersiden i form af ekstra arbejde og manglende relationer til kollegaer.

SOPHOS samtalerne bidrager til data ved at lzererene efter at have set de billeder
der var taget igennem forlgbet, kommenterede iagttagelserne, og fik laest nogle af deres egne
bemearkninger fra interviewene op. Denne del af data bringer ikke nogen veesentlige nye
synspunkter fra leererne frem, men er med til at vise at der er nogenlunde overensstemmelse
mellem forskerens og laerernes oplevelse af hvad der var foregaet i undervisningen. |
Lindemann-Matthies & Knechts (2011) undersggelse viser det sig, at der er stor forskel pa
hvordan leererne opfatter den undervisning der foregar og den made observatgrerne kategoriserer
den pa. Derfor er SOPHOS metoden et forsgg pa at undersgge mulige uoverensstemmelser i
opfattelsen af undervisningens indhold, metode og mal. Men da undersggelsen ikke viste nye
temaer, anses den som at understgtte observationernes troveerdighed.

Afhandlingens metodevalg afspejler arbejdets ambition med at sammenholde en
(overvejende positivt vurderende) litteratur fra feltet med laerernes erfaringer, rammesat af
didaktisk teenkning. Derfor har jeg arbejdet med kvaliteter ved undervisningen, for at se om bag

billedet af "glade aktive bagrn i skoven’ og analysere leerernes oplevelse og praksisudgvelse.

Her falger farst et kort resumé af de fire artikler, hvorefter afhandlingens forskningsspargsmal er
foldet ud.
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5.2 Resumé af artikler

521 Resumé af artikel 1: Udeskoledidaktik.
Barfod, K., Ejbye-Ernst, N. & Bentsen, P. (2017). Didaktik. I: Ejbye-Ernst, N.,
Barfod, K., Bentsen, P. (2017), Udeskoledidaktik for leerere og paedagoger.
Kgbenhavn: Hans Reitzels Forlag, s. 73-105.

| artiklen beskriver og diskuterer vi udeskole ud fra et bredt didaktikbegreb, der
rummer bade udeskoles overordnede mal og idéer og praktiske gennemfarelse. | kapitlet
betragtes udeskole ud fra almen didaktisk teori beskrevet af Oettingen, Biesta og Klafki. Disse
betragtninger analyseres i forhold til Jordets helhedsmodel af udeskoles centrale kendetegn.
Kapitlet forener dermed almen didaktisk teori med udeskoledidaktisk teori gennem en

caseanalyse og peger pa nogle af de udfordringer, leereren mader i arbejdet med udeskole.

522 Resumé af artikel 2: Inquiry-based Teaching Outside the Classroom. Pupils’ choice
and learning options.
Barfod, K. S., & Daugbjerg, P. (2018). Frontiers in Education, 3.
https://doi.org/10.3389/feduc.2018.00034

| artiklen diskuterer vi opfattelser af, hvad undersggelsesbaseret undervisning
rummer. Processer og arbejdsmetoder i udeskole beskrives og systematiseres, sa otteogtyve
observationsdage af fem erfarne lareres udeskolepraksis i matematik og natur/teknologi kan
analyseres. Ud fra den beskrevne analyseramme kan halvdelen af undervisningen i udeskole

anses for at veere undersggelsesbaseret.

523 Resumé af artikel 3: Maintaining Mastery but Feeling Professionally Isolated:
Experienced Teachers’ Perceptions of Teaching outside the classroom.
Barfod, K. (2017). Journal of Adventure Education and Outdoor Learning, 1-13.
https://doi.org/10.1080/14729679.2017.1409643

Artiklen omfatter en tematisk interviewanalyse af ti erfarne udeskolelereres
oplevelser af at vaere udeskolelerere. | artiklen anvender jeg selvbestemmelsesteori til at
analysere, hvordan leererne oplever autonomi, kompetenceudgvelse og tildels en forbundethed
gennem deres virke som udeskoleleerere. Artiklens analyseresultat er, at leererne opfatter, at de
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selv far mulighed for at udgve deres professionalitet gennem udeskole, men at det samtidig

opfattes som en stor arbejdsbelastning selv at skulle opfinde meget af undervisningens indhold.

5.2.4 Resumé af artikel 4: At undervise i udeskole.
Barfod, K. & Stelter, R. (2018).

Artiklen indeholder case-analyse af en udeskoledag, udvalgt pa baggrund af, hvad
ti leererne siger i interviews om god udeskoleundervisning. Udeskoledagen er kategoriseret ud fra
en model af undervisning, der tilskriver elevernes valgmuligheder positiv betydning. Larernes

didaktiske refleksioner over *en god udeskoledag’ diskuteres i forhold til skolens mal og indhold.

5.3 Hvad er udeskoles didaktiske baggrund, og hvordan underviser

leerere i udeskole?

Som den farste del af afthandlingen er der arbejdet med udeskoles teoretiske didaktiske
baggrund. Didaktik er i denne afhandling anvendt som et bredt begreb, der omfatter spargsmal
og problemstillinger om teori og praktik i undervisningen. Analysen af udeskoles didaktiske
baggrund forudseetter, at udeskole er en integreret del af skolen, og dermed er folkeskolens
formalsparagraf det overordnede udgangspunkt for undervisningen.

| afhandlingens farste artikel (Barfod, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2017) diskuterer vi,
om, og hvordan, udeskole kan veere med til, at leereren kan balancere de tre funktioner af
uddannelse, som Biesta (2011) har beskrevet: Kvalifikation, socialisation og subjektifikation.
Nar leereren veelger udeskole som en del af undervisningen, far didaktikkens intentionelle
kendetegn, at ville noget med nogen (Qvortrup & Wiberg, 2013), et metodisk aftryk. Der, hvor
udeskole tilbyder noget serligt i forhold til leererens opgave, er ifalge vores analyse inden for
den uforudsigelighed, der pavirker undervisningen ude, og de undervisningsformer, udeskole
understotter.

| forhold til rummets uforudsigelighed, sa udfordrer, og udvider det det, Dale
(1998) benzvner lererens handlefelt, beslutningsfelt og overvejelsesfelt. Det er ikke muligt at
planleegge alt, hvad der skal (og kan) ske ude, og det stiller ggede krav til lzereren som refleksiv
praktiker. Undervisningen kan gennem udeskole tilfgres en ’positiv svaghed’, hvor lareren
tilretteleegger undervisningen ud fra langsigtede mal. Nar leereren veelger at tage eleverne vak fra
skolens kompleksitetsreducerende rum, vil der ind imellem opsta usikkerhed hos bade elever og

leerer. Udeskole kan pa denne baggrund kaldes for en udfordringens didaktik’
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| forhold til undervisningsformerne er de undersggelsesbaserede

undervisningsformer undersggt naermere.

53.1 Forekomst af undersggelsesbaserede undervisningsformer i udeskole

Blandt de elementer, Jordet naevner i sin beskrivelse af udeskoles serlige kendetegn, er de
undersggende arbejdsformer (Jordet, 2010). Vi har udviklet et veerktgj til at analysere ude-
undervisningens indhold af undersggelsesbaserede undervisningsformer. | analysen af
observationerne er der arbejdet med modeller for at systematisere observationerne i forhold til
frinedsgrader (Bamberger & Tal, 2007), leererinvolvering og styring (Beames & Brown, 2016)
og niveauet af elevernes frie valg.

Analysen ved hjeelp af veerktgjet viser, at halvdelen af den samlede faglige og
tveerfaglige undervisning i matematik- og natur/teknologiundervisningen i udeskole
kategoriseres som undersggelsesbaseret. | forhold til tidligere undersggelse af traditionel
undervisning (Bundsgaard & Hansen, 2016) er det en forggelse af andelen af
undersggelsesbaseret undervisning. Hansen og Hansen (2013) anvender en analysemodel, hvor
undersggelserne gar fra at veere meget leererstyrede, over at der var flere frihedsgrader i arbejdet
med mere og mere elevstyrede opgaver, til de helt abne undersggelser, hvor eleverne selv stiller
spargsmalene, planlgger og gennemfarer undersggelser. Den model vi har udviklet (Figur 7)
leegger et trin mere til, der forholder sig til elevernes kognitive udfordringer (Barfod &
Daugbjerg, 2018). Pa dette trin arbejder eleverne ikke alene med deres egne undersggelser, men
udfordres yderligere af leereren. Det har vi kaldt, at lareren "udvider’ elevernes undersggende

arbejde. Analysemodellen til at beskrive leerer-engagementet i udeskole ser dermed saledes ud:

M >

Teacher provided Teacher scaffolds Pupils perform Pupils’ inquiry
inquiry strategy pupils’ inquiry their own inquiry approach widened
strategy approach by the teacher

Figur 7. Model af lzererengagement i udeskole (Barfod & Daugbjerg, 2018; inspireret af Furtak
et al. (2012, s. 306)).
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5.4 Leereres oplevelse af at vedblive med at undervise i udeskole

Pa baggrund af den tematiske interviewanalyse er fglgende fire temaer beskrevet:

e At vere udeskolelerer
e Udeskoles betydning for elever
e Praktiske forhold og udfordringer ved at undervise ude

e Hvordan det var at deltage i dette projekt

Det farste tema har veeret genstand for en fenomenologisk inspireret analyse og er
publiceret i athandlingens tredje artikel "Maintaining Mastery but feeling professionally isolated’
(Barfod, 2017). Resultaterne viser, at lzererne oplever udeskole som fagligt udfordrende, men i
overensstemmelse med deres vardier. Laererne beskriver, hvordan udeskole styrker deres
relationer til eleverne, men at de kan fale sig isolerede pa arbejdspladsen. Sat i relation til
selvbestemmelsesteori kan lerernes motivation for at fortsette med at praktisere udeskole veere
forbundet med deres oplevelse af autonomi og kompetence, men i mindre grad knyttet til deres
folelse af at vaere forbundet med kollegaer.

| det andet tema (om leereres syn pa udeskoles betydning for elever) udtrykker
lererne, at eleverne far et mangesidigt udbytte af undervisningen, i overensstemmelse med
tidligere publikationer (f.eks. Becker et al., 2017; Fagerstam, 2013; Szczepanski et al., 2007).
Lererne beveger sig sa at sige baglans i Jordets model (figur 5), hvor de pa baggrund af et
holistisk og bredt syn pa skolens opgave vealger udeskole som metode til at na et dannelsesmal.
Laererne er meget lidt kritiske overfor udeskoles betydning for eleverne, og naevner alene
positive effekter, bortset fra at enkelte er usikre pa om eleverne laerer at mestre de metoder de
nationale tests foregar under.

| forhold til det tredje tema fra interviewanalysen, de strukturelle udfordringer og
barrierer laererne oplever, nar de veelger at undervise ude, bidrager min analyse ikke med nyt i
forhold til eksisterende litteratur (Bentsen et al., 2010; Dyment, 2005; Waite, 2010).

| det fjerde tema, at deltage i dette projekt, udtrykker leererne samstemmende, at det
er berigende. En deltager udtrykker dette i SOPHOS samtalen pa denne made:

”...jeg synes, det er givende at veere med til, ogsa, fordi man kommer til at teenke
lidt over sin egen praksis 0ogsa, og det gar man ikke sadan i dagligdagen, nar man

nu, ja gar alene med tingene, sadan, inden for de fagomrader, sa kommer man sa

61



en gang til at teenke lidt mere over tingene, sa det er udviklende ogsa for mig at
deltage i det ogsa” (P 10).

Ved at deltage i dette projekt far leererne mulighed for at beveege sig ind i et
refleksionsrum, som de ikke foler, der er tid til at veere i til hverdag. Dette spaendende felt er ikke
uddybet i neerveerende analyse, men i forhold til skolebaserede udviklingsforlgb i udeskole kunne

det veere relevant at bearbejde yderligere (Barfod & Bentsen, i review).

5.5 Udeskoleleereres opfattelse af god udeskoleundervisning

I denne undersggelse har jeg taget analytisk udgangspunkt i leerernes udtalelser om en ’god dag
ude’. Analysen af ti interviews viser, at leererne anser udeskole som ’god’, nar eleverne (Barfod
& Stelter, i review):

e Kan se mening og sammenhang i undervisningen,

e Arbejder problemlgsende, er engagerede og far *taendt deres hjerner’,

e Er kognitivt aktive, sansende og handlende med kroppen,

e Har falles oplevelser med leerere og kammerater,

e Nar udeskoleundervisningen rummer bade fagligt og dannelsesmassigt indhold,

e Og nar udeskole abner mulighed for, at lereren ’griber nuet’” og udnytter den

uforudsigelighed, omgivelserne tilbyder.

Den tematiske analyse viser, at leererne opfatter udeskole som god, nar der er tid til
felles oplevelser — bade planlagte og uforudsigelige situationer. Udeskole er god, nar den
indeholder opgaver med elevaktiverende arbejdsformer, der udfordrer elevernes evne til at teenke
selv og lgse problemer, og nar elevernes oplever sammenhznge i og mening med

undervisningen.

5.5.1. Supplering af Jordets model af udeskoles centrale kendetegn
Laererne udtrykker at undervisning med udeskole har et dannelsessigte, der er vanskeligt at
operationalisere. Som en leerer siger det: "Dannelse kan man ikke teste. Og der er masser, masser
af dannelse i udeskole, og det kan man ikke male.” (P9). Men dannelsen gennem udeskole bliver
ikke betragtet som en modsatning til de faglige mal, snarere som et supplement til den daglige
skolegang, med lige sa komplekse mal.

Laererne udtrykker i interviewene, at de feelles oplevelser, leerer og elever har
sammen i udeskole, knytter klassen sammen og kan veere med til at give bedre trivsel. Dette

tema illustreres ved et citat fra en larer, der bade fortaeller noget om hvordan de situationer, der

62



styrker fallesskabet opstar, og hvordan hun mener at det pavirker eleverne:

”...at det skal styrke feellesskabet ogsd, og det gor det ogsd, bare den tur der, frem
og tilbage, hvor at de cykler der mggbeskidte, og kommer ind i varmen, og de er
den eneste klasse, der far lov at veere inde, sidder der med helt rgde kinder og
stinker af bal og sidder og spiser det, de ikke naede at spise der... der er mange
gode oplevelser, de far som klasse, fordi de ser hinanden i andre situationer, end
hvis man bare er herhjemme, som de far med hjem, som jeg synes er vigtige ogsa.
Og det gar at de lerer bedre” (P2).

Det, at forskellighed bliver anerkendt i klassen, ved at nogle elever har sveert ved
noget, og andre kan hjeelpe til, anses for at have en stor veerdi. Som nar tunge traestykker skal
flyttes, og klassen lgfter i flok, eller nar en elev med serlige feerdigheder bliver hentet til at lgse
et indviklet matematisk problem. Tilsyneladende ser larerne, at der bade er plads til
subjektifikationen og til socialisationen i udeskoles dannelsesarbejde.

Udeskole er et ’selvvalg’ for laererne. Hos de to leerere, der har en
handveerksmaessig eller praktisk baggrund inden deres lereruddannelse (P7, P10), skinner deres
egen forstaelse af, at skolegang umiddelbart skal ’kunne bruges til noget’ igennem,
eksemplificeret ved et citat fra P7, der er uddannet temrer: ”Nar man farst har laert noget, og sa
man kommer ud og forstar at bruge det ude i virkeligheden, sa har man virkeligt faet noget med i
sin rygsaek” (P7). Leererne udtrykker, at det er et positivt resultat af udeskole, at andre elever i
hgjere grad far lov at vise deres steerke sider ude, end inde, og tilegner sig praktiske feerdigheder.
Det er tilsyneladende ikke alene opgavernes resultater, der er betydningsfulde for leererne, men
ogsa i hgj grad elevernes proces hen imod resultaterne, som er af en anden karakter ude end inde.

Dette illustreres ved et citat fra en af laererne:

“Der er jo f.eks. nogle, inde i klassen, som er mega gode til matematik,
eksempelvis, men nar vi kommer derud, selvom vi arbejder med matematik, sa kan

det nemt veere andre, som er gode til at finde lgsninger, ikke ogsa” (P2).
Leererne demonstrerer et dannelsessyn, der ikke er finkulturelt eller elitert, men

kan betragtes som en (social)demokratisk grundholdning, der omfatter andre kvalifikationer end

de boglige. Kvalifikationer, der er orienteret mod praktisk adfeerd (llleris; 2012).
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Udeskole bar ifelge lererne rumme elementer af uforudsigelighed og oplevelser,
men stadig veere underlagt en disciplinering og en forstaelse for, at der pagar undervisning,
selvom klasserummet er forladt. Metodisk udmenter dette sig blandt andet i en disciplinering
gennem vaner og rutiner, der er med til at skabe en orden, sa undervisningen kan forega. Men
denne orden bar balanceres, sa der stadig er tid til det uforudsete, der kan forekomme i
uderummet. Men faglig leering er for laererne en forudsetning for udeskole. Udeskole er i
leerernes forstaelse undervisning med planlagte mal. Denne forstaelse for begrebet illustreres
gennem to udvalgte citater her:

”Fordi du kan ogsa godt fa en masse dannelse ved bare at tage pa tur uden noget
fagligt sigte, altsa, sa kan du godt lre noget om at samarbejde, og du kan godt
leere noget om, hvordan nogle ting i naturen haeenger sammen, og du kan ogsa godt
fa en god oplevelse uden et fagligt sigte, men sa kan du ikke kalde det udeskole”
(P9).

"Altsa vi er der jo, fordi vi er i skole, men skolen er bare bade en lektie i dannelse,
det er en lektie i at gve sig i feellesskab, og det er jo en lektie i at gve sig i det
faglige, ik” (P2).

Leererne udtrykker, at udeskole kan vere med til at vise en vej til en varieret og
balanceret undervisning. Eleverne arbejder i udeskole med opgaver, der kraever forskellige
feerdigheder og indsatser. Og derfor bliver udeskole forbundet med nogle meget langsigtede mal.
Det er for leererne ikke omfattende nok at teste, hvor meget eleverne kan huske umiddelbart efter
en udeskoledag, og sa vurdere, om der er tale om ’god’ undervisning eller ej (Barfod & Stelter,i
reveiw). Undervisningen skal ogsa bidrage til at give sammenhang og mening for eleverne.
Laererne tillegger elevaktiverende arbejdsformer, hvor eleverne arbejder i grupper med
undersggelser eller problemlgsning, undervisningsmaessig veerdi. Som P6 udtrykker det, sa skal
eleverne have 'tendt deres hjerner’ 0g ikke bevidstlgst udfgre en udferdiget opgave. Gennem
dette anser laererne, at elevernes deltagelse bliver styrket og deres tro pa, at de selv kan skabe
eller @ndre forhold, eller pavirke resultater, vokser. En virkning, der kan betragtes som at
imgdega skolens vejledende funktion (Oettingen, 2016) og have fremtidsbetydning (Klafki,
2005) for eleverne. Det fglgende citat er et eksempel der demonstrerer, hvordan laererne ser

elevernes muligheder med udeskole.
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... jeg synes jo ogsd, det er noget, de skal leere, men det er sgrme svart at teste
ved en PISA-test, hvordan nogle sma frg er blevet saet ved en der gar i nulte eller
farste eller anden, og sa er det blevet til, at de i niende klasse kan redegare for
spredning af fra og forskellige former for .. altsa.. det er sgrme sveert at teste, jeg
vil godt teste, om de kan det nu, men man kan da ikke teste, om de har haft et
fantastisk forlgb. hvor de har undret sig og faet udvidet deres tankegang og mader
at teenke pa” (P6).

Indholdet i udeskoleundervisningen bliver ogsa begrundet med undervisningens
relevans, hvor eleverne her-og-nu skal kunne se meningen med den undervisning, der forgar.
Med Klafkis begreber er det nutidsbetydningen for eleverne, der bliver accentueret. Larerne
udtrykker, at undervisningen skal veere engagerende og meningsfuld for eleverne, og have en
form, der giver plads til, at eleverne kan fordybe sig og forsta, hvorfor det faglige er ngdvendigt.

Resultaterne af interviewanalysen viser i forhold til lzerernes opfattelse af god
udeskoleundervisning, at Jordets figur af *utepedagogikkens sentrale kjennetegn’ (2010, s. 35)
(figur 5) kan suppleres. Den tilsyneladende kausalitet, de ensrettede pile antyder, fra udeskole
mod metodiske, lzeringsteoretiske og dannelsesteoretiske elementer nuanceres med
dobbeltrettede pile (figur 8). Leererne i denne undersggelse starter ikke med at vaelge udeskole og
sa derefter opfatte metodiske, leringsteoretiske og dannelsesmaessige muligheder. Learerne
udtrykker i interviewene i hgjere grad at de veelger udeskole ud fra dannelsesmaessige veerdier,

og verdier om en mere ’hel” uddannelse 0g laeringsteoretiske overbevisninger.
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Figur 8. Revideret model af udepaedagogikkens centrale kendetegn, efter Jordet (2010, s. 35).

De dannelsesmassige begrundelser for at undervise med udeskole er ifglge denne
undersggelse veesentlige for leererne. Men undervisningens tilretteleeggelse er ogsa afhaengig af
de strukturelle rammer, den enkelte skoler arbejder med. Udeskoledagenes rammer i form af
mere fleksible tidsskemaer er betydningsfulde for planleegningen og gennemfarslen af den gode
dag. Skal udeskole give rum til fordybelse, ma lereren lade opgaverne tage den tid, de kraever
(dette er et af de elementer, der er vurderet i analysen af den gode udeskoledag, se venligst afsnit
4.4.1 og metodeafsnittet i Barfod & Stelter, i review). Det kan i praksis betyde, at man drager sa
langt veek fra skolen, at skolens time- og frikvartersstrukturering kan forlades. Lzreren behgver
ikke give slip pa rytmer og rutiner, men pa urets inddeling af dagen i lige store sekvenser.
Rammerne i udeskole abner mulighed for, at leererne kan tilretteleegge elevaktiverende opgaver
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for eleverne med mulighed for fordybelse Elevernes fordybelse hanger ifglge leererne sammen
med bade stedet og opgavetyperne, og maske med elevernes forventninger om, hvad der skal
ske. I udeskoleundervisningen saenker der sig ifalge laererne en ro over eleverne, der giver plads
til efterteenksomheden, og som er en kvalitet ved undervisning (Helmke, n.d.).

Langsommeligheden i udeskole ses som en styrke, ikke som en svaghed.

”Jeg synes meget, jeg oplever, at der sker netop det, at bgrnene de gar i sadan
mere langsomt mode, sa efterteenksomheden kommer der, hvor jeg synes, at altsa i
modsatning til inde i klasseveerelset, nar vi laver noget, sa er der rigtigt mange der
har det sadan her: hvornar er vi snart ferdige med det her, skal vi ikke snart til
noget andet, og sadan noget. Den synes jeg ikke er sa meget derude, men det kan

selvfalgelig ogsa heenge sammen med det, man har sat dem til...”" (P6).

God udeskole kan ifelge leererne veere med til at skabe mulighed for, at leererne
balancerer skolens indhold i forhold til kvalifikation, socialisation og subjektifikation i
overensstemmelse med bade gnsket om at male undervisningens effekt og en traditionel
dannelseskultur. Ilgennem feallesskab og fordybelse leegger lererne vaegt pa at udeskole kan
styrke elevernes accept af forskellighed og deres forstaelse for indholdet af undervisningen,
tilrettelagt ud fra feelles mal. Fra leerernes synspunkt er god udeskole i overensstemmelse med
deres veerdier og giver dem mulighed for at udgve deres professionelle gerning fyldestgerende
(Barfod & Stelter, i review).
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6. Diskussion

I athandlingen ’At undervise i udeskole. Perspektiver pa didaktik og lererens arbejde’

undersager jeg tre forskningsspargsmal:

1: Hvad er udeskoles didaktiske baggrund, og hvordan underviser laerere i
udeskole?
2: Hvad er leereres oplevelse af at vedblive med at undervise i udeskole?

3: Hvad er udeskoleleareres opfattelse af god udeskoleundervisning?

I de fglgende afsnit diskuterer jeg mine resultater i forhold til anden forskning pa
omradet. Diskussionen er organiseret i forhold til afhandlingens hovedresultater. Jeg har
gennemfart undersggelser i forbundne teori- og praksisfelter med ambitionen om at tilfare
praksisfeltet relevant forskning, der kan anvendes til at udvikle praksis med. Udeskole oplever
medvind i den danske skole (Barfod et al. 2016), og er vokset ud af sin graesrods-barndom ved
f.eks. at blive en del af store centralt stattede skoleudviklingsprojekter (som *Udvikling af
udeskole’) (Barfod & Mygind, 2018). Derfor er behovet for en grundig teoretisk og empirisk
undersggelse af feltet mere pakravet. Afsattet for mine undersggelser er, hvad det kan veere, der
ud over at skifte undervisningens hvor har betydning for, at udeskole tilsyneladende har sé stor
betydning for eleverne. Er der noget ved larernes arbejde ude og leerernes metodiske valg, der er
med til at skabe udeskoles seregenhed?

Med denne afhandling praesenteres der viden, der kan fa betydning for udviklingen
af alternativer til en indendgrs undervisning. | den kritiske realisme gives der plads til, at
videnskaben vedkender sig sin normativitet, og forskeren kan udtrykke en holdning og veere i
opposition til den gaeldende samfundsstruktur. Jeg har pa denne baggrund valgt at inddrage

normative veerdibetragtninger omkring skolens mal og indhold i diskussionen.

6.1 | udeskole underviser leerere undersggelsesbaseret i halvdelen af

tiden

Afhandlingens farste forskningsspgrgsmal om udeskoles didaktiske grundlag og leerernes
undervisning ude er besvaret i afhandlingens to farste artikler og naerveerende afhandling. Min
analyse bidrager med en empirisk del, hvor observationer af udeskoleundervisning analyseres

med udgangspunkt i de teoretiske idealer om undersggelsesbaseret undervisning.
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Udeskoles didaktiske baggrund fremstilles med dens udgangspunkt i
udeskoleteoretikeren Jordets (1998; 2010) arbejde med dannelsesteori og pa international
forskning om undervisning ude. Udeskole ses som en undervisningsform der kan give mere
balance i den daglige undervisning mellem Biestas begreber kvalifikation, socialisation og
subjektifikation, idet udfordringerne hos eleverne kommer til at ligge andre steder end ved inde-
undervisningen. Men begge kategorier “udeskole’ og ’inde-undervisning’ er rummelige, og
meget komplekse. Det er uprecist at forudsatte, at indeskole er stillesiddende og abstrakt, og
udeskole er elevaktiverende og konkret (som beskrevet hos Jordet, 2010). Imellem disse
yderpoler ligger der er et veeld af forskellige praksisser, hvor vidt forskellige leererroller udspiller
sig (Abelsen, 2002; Glackin, 2018; Humberstone og Stan, 2011). Undervisning “fungerer pa den
dobbelte kontingents praemisser”, (Kruse, 2005, s. 68) hvor hverken elevens eller leererens
handlinger kan forudses. De kan som individer med hver deres baggrund, historie, humer,
opfattelse osv. altid veelge at gare noget andet, noget uforudset eller uplanlagt. Dermed bliver al
undervisning usikker (Biesta, 2014), og laereren kan ikke betinge sine handlinger pa, at eleverne
handler eller svarer pa én bestemt made. Leareren ma vere Klar til at sig tilpasse forholdene, og
fuldsteendig undervisningsplanleegning under kontrollerede forhold bliver endnu mere vanskelig
nar rummet bliver mere uforudsigeligt.

En veesentlig del af udeskoles seregenhed er dermed en forggelse af denne
undervisningens usikkerhed - leererens usikkerhed i det uforudsigelige rum, til hvad precis det
er, der kommer til at ske i undervisningen, og usikkerhed i forhold til hvilket udbytte eleverne
har af undervisningen. | overensstemmelse med Biesta (2010), abner uforudsigeligheden op for
muligheder, der bidrager til uddannelsens mal. Hvis uddannelse gares sikker, malbar og
forudsigelig, sa forfejler den ifglge Biesta sit mal. Men dette er vist at veere en udfordring for
engelske science leerere der underviser ude i et forsgg, idet ‘the unpredictability left teachers
feeling vulnerable’ (Glackin, 2017, s. 67). De erfarne laerere udtrykker i min undersggelses
SOPHOS-samtaler (der drejer sig om den observerede praksis) ikke noget negativt om de
uforudsigelige afbrydelser pa udedagene — at der kommer en sgd hundehvalp forbi, at der
passerer en flok arbejdere fra det beskyttede veerksted forbi og vil snakke, at der tumler et egern i
de gverste traetoppe. Maske skyldes forskellen pa Glackins resultater og dem der preaesenteres her,
at Glackins undersggelse omfatter leerere der netop er startet med at undervise ude i et
projektforlgb, og jeg undersgger erfarne udeskolelarere. | nervaerende undersggelse udtrykker
leererne, at uforudsigeligheden giver mulighed for, at lzerere og elever sammen oplever tingene
pa fgrste hand, men at det er samtidigt sveert for laereren at fastholde undervisningens faglige

fokus med afbrydelser, uforudsigelige handelser og spandende forstyrrelser.
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Oplevelser bar give eleverne lyst til at opleve og leere mere for at veere af positiv
betydning for elevernes undervisning (Dewey, 1938). En udeskole-oplevelse med angst eller
negativ usikkerhed hos eleverne kan veere betydningslas eller i veerste fald gdeleeggende i
undervisningssammenhang. Skolens disciplinering (Oettingen, 2016) (se artikel 4 og afsnit 6.3)
er derfor vigtig for at rammesatte en undervisning med mulighed for uforudsigelige haendelser
og undersggende arbejdsformer (Jordet, 2010). Derfor kan en strengere disciplinering veere
ngdvendig ude, i hvert tilfeelde til at starte med (Glackin, 2018). Men de autoritere og
instruerende praksisser ude bar problematiseres i forhold til outdoor-omradets pastaede frie
betydningsindhold og gavnlighed, hvor the outdoors is purported to be significant and
beneficial” (Humberstone & Stan, 2011, s. 530). | sin udviklingsmodel af outdoor teaching
(Beames, 2006; og denne afhandlings figur 4) argumenterer Beames for, at undervisning skal
bevege sig fra instrukter-drevet mod laerings-forhandlet undervisning. Han videreudvikler sin
kritiske model af outdoor education (der kan forstas som friluftsliv) (Beames, 2006) til en mere
generel undervisningsmodel, hvor han argumenterer for mere adventourous education’, en
undervisning, der blandt andet dbner op for flere "uncertainties’ (usikkerheder). Beames beveeger
sig fra friluftsliv mod udeskole, fra det sikre instruktarstyrede graeenseoverskridende til den usikre
leeringsaccentuerende undervisning ude i naturen. En type af usikkerhed er knyttet til
undervisningsopgavernes lgsningsmuligheder, hvor undersggende arbejdsformer kan resultere i
vidt forskellige resultater. | det fglgende er denne del af undervisningens mulige usikkerhed i
udeskole yderligere beskrevet.

6.1.1. Undersggelsesbaserede undervisningsformer
De undersggte udeskoledage viser, at halvdelen af undervisningen er tilrettelagt som
undersggelsesbaseret. Sammenlignes resultaterne med Bundsgaard og Hansens observation af
undervisningen i de undersggte fag (matematik og natur/teknologi), er der tale om en forggelse
af mangden af undersggelsesbaseret undervisning i forhold til matematikundervisningen.
Stadigvaek, i forhold til Jordets model af udeskoles centrale kendetegn (figur 5), er der ogsa
halvdelen af undervisningsheandelserne, der ikke er undersggelsesbaserede.
Undersggelsesbaseret undervisning kan omfatte begrebet *virkelighedsnzare
problemer’ (Bundsgaard og Hansen, 2016) der er opgaver, eleverne ikke umiddelbart kan lase
ved at veelge en kendt metode, men hvor eleverne skal overveje og diskutere problemets karakter
og derefter afprave lgsningsmuligheder. Det betyder, at leererne ma tilrettelaegge undervisningen,
sa den byder pa meningsfulde valg for eleverne. | evalueringsrapporten om

matematikundervisningen udtrykker flere lzerere, at de gerne ville udvikle mere praktiske,
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undersggende og eksperimenterende tilgange til matematikundervisningen, men at det er
vanskeligt at realisere (EVA, 2006). Flere ar efter er billedet det samme, idet Hansen og Hansen
skriver om matematikdidaktik i fagbladet MONA at ’selvom undersggende arbejdsformer har
spillet en markant rolle i matematikdidaktisk henseende, har de formentlig kun en beskeden rolle
i den seedvanlige undervisnings praksis” (Hansen & Hansen, 2013, s. 37). Der er tilsyneladende
et misforhold mellem ministeriets intention og den observerede praksis i matematik- og
natur/teknologiundervisningen.

IBSE er anset for at veere elevaktiverende og baseret pa et konstruktivistisk
leeringssyn (Dstergaard, Sillasen, Hagelskjeer og Bavnhgj, 2010). Men er det betydningsfuldt at
veere aktiveret som elev, hvis aktiveringen bestar i ‘ready-made’ og forudsigelig undervisning
(Beames, 2006) hvor eleverne f.eks. fglger en beskrivelse af et forsgg eller en manual? En
instrueret undersggelse betyder, at leereren kan forhindre elevernes betydningsfulde (for
resultatet) valg i lgbet af processen. De muligheder der er i opgaven for at eleverne arbejder med
egne lgsninger, afpraver, fejler, finder pa og lgser opgaven pa sin eller gruppens made kan
forhindres. Der er et misforhold mellem denne didaktiske accentuering af det
undersggelsesbaserede, og dele af den undervisning der betegnes som inquiry based. Vi forener
(Barfod & Daughbjerg, 2018) et undersggelsesbegreb, der bade rummer det at betragte noget
indgaende og opmarksomt og det at underkaste noget en systematisk gennemgang.
"’Undersogelser’ kommer dermed i denne athandling til ogsé at omfatte oplevelser og mere
reflekterede erfaringer, hvor eleven kan stille spargsmal, eller, med reference til Dewey (1938),
der giver eleverne lyst til at lzere mere. Vi tager derfor udgangspunkt i primeert danske forstaelser
(Blomhgj & Skanstrgm, 2016; Bundsgaard & Hansen, 2016; Pind, 2015) af undersggelseshaseret
undervisning, og har foreslaet en model til undersggelse af undervisnings mulighed for at
eleverne foretager valg. Modellen adskilles fra Beames (2006, denne afhandlings figur 4) ved at
praecisere hvordan opgaven stilles, hvor Beames model alene beskriver en bevagelse fra
“instructor driven’ mod ’learning negotiated’. Jordets model over udeskoles centrale kendetegn
(Figur 5) (Jordet, 2010), kendetegner udeskole med ’problemlgsende, udforskende og praktiske’
tilgange til undervisningen. Men begreberne er vagt definerede i originalteksten, idet de er
beskrevet som, at undervisningen i mindre grad er rettet mod reproduktion af boglig viden.
Modellen rummer ikke en eksplicitering af det problemlgsende og abne undervisningsfelt, der
bliver italesat som positivt. Derfor er det i denne afhandling bearbejdet, hvordan selve det, at
eleverne tager for resultatet betydningsfulde valg i Igbet af processen med en opgave kan

opfattes som vigtigt i undervisningen (Barfod og Daugbjerg, 2018), og
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I demonstrationsskoleforsggene med implementering af IT (Bundsgaard & Hansen,
2016) blev det undersggt, hvorvidt der skete en omlaegning af undervisningen til en mere
elevaktiv, undersggende og samarbejdende retning i forsggsperioden. Her blev det observeret,
hvilke af tre typer af opgaver eleverne arbejder med: Traeningsopgaver, konstruerede
problemopgaver og virkelighedsnare problemer. Rapporten viser, at der i
matematikundervisningen primert anvendes traeningsopgaver i 71 % hhv. 72 % af tiden, og at
kun 3 % hhv. 7 % af opgaverne (far og efter interventionen) kan betegnes som ’virkelighedsnaere
problemer’. Observationer af undervisning (Bundsgaard & Hansen, 2016) viser, at 32 % af
opgaverne i natur/teknologi-undervisningen har fokus pa ’virkelighedsnare problemer’, og at
under en tiendedel af undervisningen er innovativ .. der hvor der foregar arbejde med
virkelighedsnare problemstillinger i gruppearbejde med feelles ansvar og i sessioner der er
karakteriseret som varierende aktiviteter” (Bundsgaard & Hansen, 2016, s. 17). Der er altsa ikke
serligt meget undersggende arbejde i disse to af folkeskolens fag.

Bundsgaard og Hansens tal bygger pa, hvor meget tid der bruges pa de enkelte
arbejdsformer, og i hervaerende undersggelse er det antal haendelser der er malt. Det, der er
betragtet og klassificeret, er leererens tilgang, nar der stilles opgaver i undervisningen, bade i
forhold til opgavens rammer, men ogsa i forhold til opgavens processuelle forlgb. Modsat
Glackins (2018) resultater, viser denne afhandling at halvdelen af matematik og natur/teknologi-
undervisningen i udeskole er undersggelsesbaseret, mens halvdelen ikke er (for yderligere
diskussion af dette resultat, se venligst artikel 2, Barfod & Daugbjerg, 2018). Med udeskole
forgges kompleksiteten i det uforudsigelige rum og usikkerheden kan veere sveert at handtere.
Uerfarne udeskole larere er mere restriktive i deres undervisning ude end inde (Glackin, 2018),
og udtrykker bekymring for kontroltab ude (Fagerstam, 2014). Det kan vere, at denne frygt for
at undervisningen bliver endnu mere kaotisk og uoverskuelig ved at forgge undervisningens
kompleksitet, haeenger sammen med laerernes manglende erfaring. Og det kan veere derfor, at
leererne fravaelger de mere abne undervisningstilgange. Med de leerere, jeg undersgger, er billedet

anderledes.

6.2 Ved at undervise udeskole bibeholder leererne deres opfattelse af at
mestre leereropgaven.

Udeskole er karakteriseret som et graesrodsprojekt (Bentsen, et al., 2009) med leererne som

drivkraft. Leererne er dermed vigtige i bade beslutningsprocesser om der skal praktiseres

udeskole, og hvordan (Bentsen et al., 2009; Bentsen et al., 2010). Larerne bliver bade det nav,

udeskole drejer sig om pa skolen, og samtidigt ogsa den knast, der kan bremse udeskole, og det

72



er derfor relevant at undersgge, hvordan det er at vaere udeskolelerer. | denne undersggelse
udtrykker lererne, at de arbejder med indhold og metode, der bade rummer det at leve op til de
politisk formulerede krav om fagligt indhold, og samtidig efterlever vardier i overensstemmelse
med deres erfaringspaedagogiske og dannelsesmassige overbevisninger. Udeskole er en bade-
og-praksis, der arbejder med bade det, Oettingen beskriver som undervisning (viden, laering,
form), og vejledning (dannelse) (Oettingen, 2016).

I nervaerende undersggelse henter lererne nogle af deres begrundelser for udeskole
i en kritisk baggrund. Kritisk pa den made, at leererne opfatter, at det politiske system betragter
skolens opgave som snaver faglig, mens de selv sigter mod mere flerstrengede mal. At validere
folkeskolen pa baggrund af elevernes proveresultater er ikke "uskyldigt’, fordi denne type af
resultater har betydning for den uddannelsespolitik, der fares (Buch-Hansen & Nielsen, 2014;
Regmer, 2015). Sa selvom uddannelsesforskere som Hattie (2009) analyserer midler til effektiv
leering, og ikke mal (Laursen, 2017), er midlerne, maske uberettiget, blevet anvendt i danske
uddannelsespolitiske reformer (Laursen, 2017). Pa denne made kan laerernes valg af udeskole ses
som opposition til en neoliberalistisk skolekultur med fokus pa effektudbytte som mal med
uddannelse, men det er ikke sa enstrenget. Laererne udtrykker netop, at udeskole er en bade-og-
Igsning, der bade rummer veerdifuld og effektiv undervisning. God udeskole, forstaet som hvad
der har veerdi for leererne at undervise i, og effektiv undervisning, hvor elevernes leering kan
bedemmes (Kruse, 2005). Fagerstam har samstemmende vist, at svenske ude-larere opfatter det
uddannelsesmassige potentiale for eleverne med fire temaer, hvoraf to er ’expand school
knowledge’ og ’confirm school knowledge’. Det er ikke andre faglige temaer der arbejdes med
ude, men de samme som inde. Udeskole bade udvider og bekrafter i Fagertsams undersggelse
det faglige leeringsindhold i skolen.

Udeskoles bade-og-mal opleves i min undersggelse at stille store krav til den
enkelte udeskolelerer. Udeskole er for dem noget, der kreever deres professionalitet, demmekraft
og kompetence (Barfod, 2017). Min analyse viser, at leererne oplever, at der er en hgj grad af
autonomi og professionel kompetenceudgvelse knyttet til udeskole, men at der kan veere
udfordringer i forhold til den forbundethed, leererne har med deres kollegaer. | forhold til
selvbestemmelsesteori (afsnit 3.7) opfylder udeskole altsa leerernes medfgdte behov for
kompetence og autonomi, men i mindre grad behovet for forbundethed. Det er et kendt element i
selvbestemmelsesteorien, idet Deci og Ryan fremhaver ... at behovet for forbundethed til tider
kan konkurrere eller veere i konflikt med selvsteendige organisatoriske tendenser, dvs. med
behovet for autonomi” (Deci & Ryan, 2000, s. 253, min oversettelse). Ensomhed pa arbejdet

kan have negativ betydning for laereres professionelle prastation (Lam & Lau, 2012) og er derfor
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vaesentligt bade personligt og professionelt. Det er ikke tidligere vist, at udeskolelarere kan fale
sig isolerede pa arbejdspladsen.

Et andet omrade i undersggelsen er leerernes opfattelse af udeskole som en
arbejdskraevende undervisningsform. Det fremgar af undersggelsen, at det er en ligevaegtsopgave
for leereren, at balancere det uventede med det planlagte, fordi det uventede og uforudsigelige i
starre grad kan treenge sig pa ude end inde. Dette er i overensstemmelse med Fagerstam (2013),
der finder, at svenske udeskolelerere opfatter forberedelsen til undervisning ude som meget
tidskraevende. Larerne i min undersggelse oplever, at planleegning og gennemfarelse af udeskole
er en store belastning, selvom det at veelge at ville undervise ude kan ses som en styrkelse af
deres falelse af selvsteendighed. I forhold til udeskole fortaller lererne, at der er mangel pa
leeremidler og at de i vid udstraekning selv opfinder aktiviteterne, da de skal passe til elever,
emne og omgivelser. De deltagende lerere udtrykker, hvordan de balancerer pa kanten af et
dobbeltzegget svaerd mellem gnsket om udgvelse af kompetence og autonomi, og sa udmattelse
pa grund af arbejdsbyrden. Der er behov for kompetence til den kreevende opgave med at vaere
kreativ og opfinde undervisningsmaterialer og aktiviteter. Dette er tilsyneladende et mere
generelt faenomen, idet der ogsa i det tyske udeskolemiljg eftersparges der efteruddannelse, der
sigter mod at udvikle professionalisme i dealing with the unexpected, the uncertain, and the
unplannable” (Sahrakhiz, 2017, s. 7).

Det er et spaendende latent udviklingsomrade at arbejde med, hvordan vi kan
etablere leererudvikling, der forbereder leererne til denne kaosparathed, og til at navigere

meningsfyldt mellem det uventede, det usikre og den uplanlagte (Barfod & Bentsen, i review).

6.3 Leererne opfatter god udeskoleundervisning som en balance mellem
uforudsigelighed og disciplinering.
Didaktikken anses som intentionel (Qvortrup & Wiberg, 2014), og en lerer, der underviser med
udeskole, antages at ville noget med den praksis. P4 denne made ma udtrykket *god’ ses i
forhold til de mal, lzererne satter for undervisningen, og er i analysen derfor at betragte som
normative, ikke absolutte. | analysen af leererinterviewene fremgar det, at leererne betragter
udeskole som en bade-og-praksis, der kan rumme flere mal. Mal, der bade sigter mod, at
eleverne opnar bedre resultater i nationale tests, og mal, der er angivet som normative
dannelsesmal.
Udeskole litteraturen har mestendels drejet sig om at beskrive praksis og
forekomst, eller om at ’overvinde barrierer’ og beskrive elevernes positive udbytte. Den

didaktiske diskussion har i hgj grad veeret praeget af praksismanualer og begrundelseslitteratur
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(se f.eks. Bendix & Barfod, 2012; Fiskum & Husby, 2014). Men det er relevant at spgrge, om
skole simpelthen bare bliver *bedre’ af at inddrage udeskole, uanset hvad der foregar derude. Det
kommer an pa, hvad ’bedre’ er. Bade hvad god skole er, og hvad bedre skole sa er - og i forhold
til hvad. Det er en normativ diskussion, og derfor forholder jeg mig i denne afhandling ogsa til
folkeskolens mal og fortolkninger deraf. | outdoor-miljger der en begyndende kritisk bevaegelse,
der diskuterer miljgets positive selvforstaelse og promovering (Bentsen, 2011; Ejbye-Ernst og
Bentsen, 2016; 2017). Er det naturen per se, eller undervisningens tilretteleeggelse, der medvirker
til den positive betydning for eleverne, eller en kombination? Beames og Brown (2016) peger pa
det vaesentlige i at eleverne laerer gennem uforudsigelige situationer hvor der ikke er entydige
lesningsmuligheder eller lgsninger, og at generelle principper for god undervisning bliver lettere
tilgeengelige i undervisningen hvis den flyttes udenfor. De empiriske analyser i dette arbejde
viser, at udeskole antager mange former, hvilket bekraefter Fagerstams (2013) undersggelse af
svensk ude-undervisning. Analysen viser, at omkring halvdelen af undervisningsheandelserne er
undersggelsesbaserede. Men det er ikke givet, at undersggelsesbaseret undervisning er god
undervisning, eller bedre end noget andet. Et af de elementer, uddannelsesteoretikere som
Hilbert Meyer peger pa er vasentligt for god undervisning (Meyer, 2005), er
metodemangfoldighed og variation i undervisningen for at modsvare heterogenitet i
leeringsforudsztningerne hos eleverne. Udeskole kan med sin serligt store andel af
undersggelsesbaseret undervisning bidrage til denne variation.

Min interviewundersggelse peger pa, at god udeskoleundervisning fra
leererperspektiv er knyttet til elevernes udviklingsmal, og ikke alene til deres leeringsmal.
Leererne udtrykker, at de opfatter udviklingen i undervisningskulturen har reduceret deres
opgave til at handle om, om eleverne klarer sig godt i tests, der kun maler en brgkdel af den
viden, de feerdigheder og holdninger, eleverne tilegner sig igennem (skole)livet. | den farste
danske forskning pa udeskoleomradet diskuteres det, om der grundleeggende er noget serligt
didaktisk udgangspunkt ved udeskole (Kruse i Mygind, 2005) under overskriften ’en
udeundervisningens didaktik’. I den antologi taler Kruse (2005) for, at udeundervisningens
effektivitet bgr males i forhold til elevernes realiserede lring, og at “udeundervisningen gger
skoletrivslen men skaber problemer med at leve op til klare malbare krav” (Kruse, 2005, s. 88).
Men samtidig accentuerer han, at udeundervisningen bgr vurderes pa, om den samlet set
forbedrer (eller forvaerrer) elevernes samlede livsforlgb, hvilket jo er et ret uhandterligt mal.
Forskningsprojektet TEACHOUT (http://teachout.ku.dk/) undersgger blandt andet i hvilket
omfang udeskole kan styrke den faglige leering, hvordan “alternative undervisningsmetoders

effekt pa elevernes leering i praktiseringen af udeskole males med nationale test i dansk og
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matematik samt hukommelsestest” og kan ses som et forsgg pa at male udeskoles effekt pa
elever. Som et eksempel pa interessen for undervisningseffekt, sa fik det presseopmarksomhed,
da Camilla Roed Otte i oktober 2017 annoncerede resultaterne fra sit delstudie om elevernes
danskpreestationer efter et ar med udeskole. Hendes resultater trak overskrifter som “udeborn
bliver bedre laesere” (dr.dk, 2017) og “bern leeser bedre, nar de har haft skole i skoven”
(folkeskolen.dk, 2017).

Udeskole bliver pa denne made blandt andet et redskab til at na faglige mal, og
begrundes i dette tilfeelde ikke med et vejledningssigte i Oettingensk forstand, ej heller med dets
fremtidsbetydning. Det er en forarmning af leererens muligheder for at arbejde med en
professionalitet, der i Danmark netop indeholder meget mere end fagenes indhold, hvis der alene
sigtes mod faglige mal. | Danmark uddannes lzererne til forskel fra nasten alle andre lande i
verden pa sarlige paedagogiske institutioner, der ikke alene har fokus pa fagene, men ogsa pa
peedagogisk refleksivitet. Vi skal fastholde vores mod til at lade leererne anvende den viden, de
har, og udeskole kan vare en af vejene dertil. £ndringer af lzereres overbevisninger kan blandt
andet ske som et resultat af endret praksis (Guskey, 2002), hvor oplevelsen af at en given
intervention har betydning for eleverne far lzererne til at &ndre overbevisning. Det fremstar af
analysen af interviewdata i forhold til Jordets model, at de erfarne laerere i denne undersggelse
argumenterer ’baglans’ i Jordets (2010) model (Figur 7). Laererne er overbeviste om, at
undervisningen bgr veere helhedsorienteret og elevaktiverende, og anvender udeskole for at
undervise i overensstemmelse med deres overbevisning. Dette er i overensstemmelse med
resultaterne i Lavie, Alon og Morags (2014) fenomenologiske studie af undervisningen i
"hejkvalitetsekskursioner’, hvor undervisningen planlaegges sa eleverne er fysisk aktive i
udemiljget, sanser, involverer sig i diskussioner og bearbejder emnerne. Dette peger i samme
retning som Stelter (2005), der finder at erfaringsbaseret leering er efterstraeebelsesveerdigt for
leererne i udeskole. Lavie et al. (2014) anvendte analysemodellen FINE (se afsnit 2.4 for
yderligere forklaring af modellen), der har den svaghed at den anvendes til at male elevernes
kognitive og affektive output af enkeltstdende ekskursioner. Da jeg anser laering for at veere en
leengerevarende, kontinuerlig og ikke-lineaer proces, finder jeg den korttidseffekt, der males i
deres undersggelse, problematisk at anvende direkte i forhold til udeskoles varighed og
betydning.

Der er i denne undersggelse ikke arbejdet med, hvordan leererne har tilegnet sig
overbevisningen om, at en mere helhedsorienteret skole understgttes af udeskole. Det kan vere,

at det, at leererne har erhvervet sig erfaringer med udeskole har vearet med til at endre deres
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fortolkning af udeskoles betydning for skolens mal (jvf. Guskeys (2002) model af udvikling af

leereres overbevisning gennem erfaringer med undervisning (Barfod & Bentsen, i review)).

6.3.1 Disciplineringsudfordringen

Der er i uderummet forskellige udfordringer i forhold til leererens grundfaglighed.
Her vil jeg diskutere disciplineringsudfordringen, da den knytter afhandlingens preaesentation af
ude-undervisningens usikkerhed, og interviewundersggelsens resultater om autonomi og
kompetence (men i mindre grad forbundethed) sammen (Barfod, 2017; Barfod & Daugbjerg
2018). Der er en disciplineringsudfordring i uderummet, hvor de friere rammer udfordrer
underviserens mulighed for samling og kontrol (Barfod & Stelter, 2018; Glackin, 2018).
Klasserummets kompleksitet (Doyle, 2005), bliver endnu sterre, nar leereren tager eleverne med
ud af klassen. Der tilfgjes ikke kun komponenten ’sted’, men ogsé andre ’forstyrrelser’ som
f.eks. forbipasserende, sidekammerater, vejrlig og stgj. Denne forggelse af kompleksiteten
knyttet til sted og relationer kan veere en udfordring bade for elever og for lerere. Ikke alle bgrn
trives i uforudsigeligheden, eller med usikkerhed om hvad der skal ske. Laringsforskning
(Hattie, 2009) peger pa, at en af de faktorer der har stgrst betydning for elevers preestationer i
skolen er klare mal. Sa skal leeringseffektiviteten vere starst mulig i udeskole (hvis den skal det),
ma det uforudsigelige og usikre i undervisningen ikke overtage fokuseringen pa indholdet.
Dermed bliver ’vaner og rutiner’ et vigtigt omdrejningspunkt for ude-undervisningens didaktik
(Barfod & Stelter, 2018). Men det er det ogsa for klasserummet, det er der pa den made ikke
noget nyt i. At klasseledelse styrkes af vaner og rutiner. At det uforudsigelige sa i hgjere grad
kan bringe forstyrrelser ind i uderummet er en ekstra udfordring. Men der er tilsyneladende
forskel pa erfarne og uerfarne laerere i forhold til behovet for kontrol, idet uerfarne science leerere
anvender mere autoritative undervisningspraksisser ude end inde (Glackin, 2018). I udeskole er
der dermed stadig brug for struktur (disciplinering), men udeskole giver mulighed for mere
fleksible tidsrammer (Szczepanski, 2013). Dette ser leererne i denne undersggelse som noget
positivt. "Udeskole dbner op for at *gribe nuet’, som hvis der en dag er skejtevejr med is pa
fjorden eller solformarkelse. ”Den der fleksibilitet — at man neermest i udeskolens navn kan
kaste alt andet over skulderen og sige, vi har en helt specifik oplevelse nu, vi kan gare™ (John,
1)’ (Barfod & Stelter, 2018, s.15). | observationsundersggelsen har jeg ikke i analysen skelnet
mellem udeskole i skolens naere omgivelser og udeskole lengere vak fra skolens matrikel, men
det kunne veere interessant at se om den fysiske afstand far betydning for undervisningens
tilretteleeggelse. Et mindre tysk studie viser, at betydningsfuldt element i forhold til

udeskoleundervisningens disciplinering er den fysiske afstand til skolen (Sahrakhiz, 2017). Nar
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undervisningen foregar i skolegarden, kan skolens disciplinering (Oettingen, 2016) og et-tallets
tyranni (en larer, et fag, en time, en argang, et lokale) (Hildebrandt & Laursen, 2009) raekke ind

i udeskoles mere frie rum.

6.4 Afhandlingens bidrag

Denne afhandling giver et omfattende indblik i lzereres arbejde med dansk udeskole. Jeg har i
afhandlingen teoretisk og empirisk undersggt, hvad der kendetegner undervisning i udeskole.
Afhandlingens titel *At undervise i udeskole. Perspektiver pa didaktik og lererens arbejde’ er
blevet operationaliseret i tre forskningsspgrgsmal og bearbejdet i fire artikler (figur 9). De fire
artikler beskriver og analyserer udeskole fra tre perspektiver: fra et didaktisk teoretisk
perspektiv, fra et leererperspektiv og fra et praksisperspektiv (figur 9). I afhandlingen arbejdes
der med udeskoles teoretiske fundament, leerernes opfattelse af udeskoles didaktiske grundlag,
leerernes oplevelse af at undervise og leerernes realiserede undervisning. Afhandlingen bidrager
dermed med en mange-facetteret analyse af leereres arbejde med udeskole, spaendt ud mellem
didaktisk teori og undervisningens praktiske gennemfarelse.

Tidligere forskning inden for udeskole har forholdt sig udbredelse (f.eks. Barfod et
al., 2016; Bentsen et al., 2010), barrierer (f.eks. Dyment, 2005; Waite 2009) og effekter hos
elever (Becker et al., 2017). Feltet er praeget af positive attituder til udeskole, og savner kritiske
publikationer (Ejbye-Ernst & Bentsen, 2016; 2017). Mellem udbredelsen og effekten pa eleverne
ligger et omrade af udgvet paedagogisk praksis, som ikke har veeret undersggt (Bentsen, 2010).
Det er ogsa kun i meget begranset omfang (Foran, 2005) undersggt, hvordan leererne italesatter
udeskole ud fra deres eget stasted som mennesker i arbejde, og aldrig i Danmark. Nar udeskole
primert er drevet frem af individuelle ildsjale, er det relevant i forhold til udbredelsen af
udeskole at undersgge, hvad erfarne udeskolelerere siger om deres undervisning og om gode
dage ude.

Udeskole har i Danmark veeret praeget af graesrodsbevaegelsernes energi og
heterogenitet; og undervisningen er ikke blevet kvalitativt undersggt eller knyttet til teori ud over
klassiske dannelsesteoretikere i Arne N. Jordets veerker om en ideel praksis. | denne afhandling
undersager jeg udeskole i folkeskolereformens tidlige ar i en dansk kontekst, og diskuterer

forholdet mellem den udgvede praksis og den idealiserede model.
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Figur 9. Afhandlingens bidrag, symboliseret ved forsiderne til de udgivelser, de fire artikler er

indsendt til eller udgivet i.

Afhandlingen giver dermed et mangesidigt, men pa ingen made fyldestgerende
billede af udeskole med leereres italeseettelse af deres arbejde og undervisningens praksis som
udgangspunkt. Af arbejdet med udeskoles didaktiske grundlag i artikel 1 og denne kappe
(Barfod, Ejbye-Ernst & Bentsen, 2017) fremgar det, at undersggende tilgange i undervisningen
er tillagt betydning i didaktiske teori anvendt om udeskole. Dette element er undersggt i artikel 2
(Barfod & Daugbjerg, 2018), hvor vi analyserer leereres tilgange til udeskoleundervisning i
matematik og natur/teknologi (og ikke effekten af den). Det er leerernes udfgrelse af
undervisningen, observationsstudierne omfatter. Bidraget i denne del af afhandlingen er, om
leererne arbejder med undersggende, elevaktiverende arbejdsformer gennem elevernes frie,
bevidste og betydningsfulde valg og med ’praktiske, udforskende og problemlgsende’ (Jordet,
2010) aktiviteter i udeskole. Opfattelsen af, at det er ildsjele, der driver udeskole frem pa de
enkelte skoler, er undersggt i artikel 3 (Barfod, 2017), der analyserer leerernes motivation for
udeskole gennem selvbestemmelsesteori (SDT). Den fjerde artikel indrammer og afrunder nogle
af de erkendelser, der er beskrevet i de tre foregaende artikler, og foreslar en udvikling af
leerernes udeskolepraksis i lyset af Oettingens almendidaktiske model (Barfod & Stelter, 2018).

6.5 Afhandlingens fire artikler bidrager med viden om

Udeskoles didaktiske grundlag og udeskolelareres refleksioner over udeskoles didaktik. |
afhandlingen placeres udeskole i en bade-og-didaktisk og paedagogisk diskurs, der omfatter
bade en malfokuseret og en dannelsespraeget uddannelsesteenkning (artikel 1 og 4).
Acrtiklerne kan anvendes som grundlag for teoribaseret udvikling af praksis, gennem
refleksioner med studerende og leerere, der arbejder med eller vil arbejde med udeskole, idet
de bidrager med bade maldiskussioner, kontekstualisering og didaktiske baggrund for
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praksis. Artiklerne kan dermed styrke laererprofessionen og undervisernes udvikling af
undervisning gennem refleksioner i forhold til intention og realitet.

Analysemodeller af undersggelsesbaseret undervisning og en analyse af udeskole i
natur/teknologi og matematik der viser, at udeskole kan bidrage til en undersggelsesbaseret
undervisning (artikel 2, kappen). Artiklerne er et afseat for den didaktiske diskussion af
hvordan ’undersegelsesbaseret’ undervisning i praksis udferes, og i diskussionen af
udeskolepraksis’ betydning for eleverne.

Hvordan flere leerere oplever, at udeskole medvirker til at bibeholde deres professionalitet, og at
deres undervisning med udeskole kan beskrives som at blive motiveret gennem autonomi og
oplevelse af professionel mestring (artikel 3). Artiklen kan anvendes til refleksioner for og
med leerere, og som grundlag for forstaelse og udvikling af leererprofessionen.

At lzereres forstaelser af god udeskoleundervisning knytter sig til mal, der bade streeber mod
faglig kvalifikation, socialisation ind i den gaeldende samfundsstrukturs normer og veerdier
samt mod udvikling af elevens selvforstaelse (artikel 4). Artiklen kan anvendes i didaktisk
diskussion af udeskole, og som udgangspunkt for refleksioner over praksis.

At god udeskoleundervisning indeholder elementer af vejledning i dannelsesoptik, men er
afhaengig af disciplinering og struktur (artikel 4). Dette resultat er praksisrettet, idet artiklen
forholder sig til forbindelsen mellem den didaktiske intentionalitet og den praktiske udfarelse

af udeskole.

6.6 Perspektivering

Regelmassig undervisning uden for klasserummet i folkeskolens almindelige fag, udeskole, er
tilsyneladende kommet for at blive som praksisform i den danske grundskole (Barfod et al.,
2016). Siden naturklassen omkring artusindeskiftet blev undersggt i Rgdkildeprojektet (Mygind,
2005), er der kortlagt flere og flere skoler, der arbejder med udeskole (Barfod et al., 2016;
Bentsen et al., 2010). Med reformen af folkeskoleloven i 2014 blev der blandt andet gget fokus
pa en lengere og mere varieret skoledag, beveagelse i undervisningen og aben skole, alt sammen
tiltag, der kan understattes gennem udeskole. Men udeskole er et ungt forskningsfelt, og der
mangler undersggelser af bade effekten pa eleverne og af den udgvede praksis. Der er i lgbet af
arbejdet med denne afhandling dukket en lang reekke mulige forskningsomrader op, der kan
bidrage til en starre forstaelse af feltet, de sékaldte *blank spots’, men der vil ogsa vere *blind
spots’, elementer, som vi pa nuvaerende tidspunkt ikke kender eller ved er relevante at undersoge

(Wagner i Humberstone & Stan, 2011).
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Et omrade det ville veare relevant at arbejde videre med er at udvikle og validere et
veerktgj til analyse af udeskolepraksis i forhold til anden uddannelsesforsknings resultater.
Morag og Tals (2012) analysemodel til ekskursioner (Field trips, FiNE), der bygger pa et
konstruktivistisk og elevaktiverende lzeringssyn, kunne tilpasses dansk udeskole. Modellen
arbejder med paedagogik og formidlerens tilgang til de studerende, men forholder sig ikke til, om
eleverne arbejder problemlosende, og om de far "teendt deres hjerner’. FINE-modellen arbejder
med elevernes kognitive og deres affektive udbytte (f.eks. om de elsker at veere i naturen), som
meget vel kunne veere genereret gennem en leengere periode og ikke alene knyttet til en enkelt
ekskursion i skoletiden. Det ville vaere relevant at arbejde videre med disse modeller for at
undersgge, om det er muligt at udarbejde en model for undervisningstilgangene, der kunne
supplere Jordets helhedsmodel. Et valideret analyseveerktgj ville vaere givende i forhold til at
kunne identificere og arbejde med god udeskolepraksis.

Et andet omrade, der kunne arbejdes med, er en analyse af laererens sprogbrug i
uderummet. Understatter udeskole serlige kommunikationsformer mellem larer og elever? Det
kunne veere givende at ga teettere pa de muligheder, udeskole abner, ikke alene for at valge
seerlige undervisningstilgange (som den undersggende), men ogsa for kommunikationen i
undervisningssituationer. Teori om resonanspadagogik (Rosa & Enders, 2017) kunne danne
baggrund for diskussion af en sadan analyse.

Et tredje relevant forskningsomrade er de deltagende laereres udbytte af at indga i et
interview- og observationsforlgb. Sigtet med denne afhandling er ikke at udfare
interventionsundersggelser, men det kan ikke afvises at samtalerne mellem lererne og mig har
haft en betydning for lzererne. Nogle lzrere udtrykte spontant flere gange i lgbet af det ar,
empiriindsamlingen varede, at det var interessant og givtigt at deltage i et forskningsprojekt.
Hele denne del, forholdet mellem forsker og deltager, laererens eventuelle udvikling gennem
deltagelse i projektet, med refleksion og den betydning, som interesse for laererens arbejde har
for leereren, er ikke blevet undersggt. Det er et alment feenomen, at der ikke er tid til refleksion.

Martin A. Hansen (som var leerer i det kgbenhavnske skolevaesen) skrev kort efter besettelsen:

... men det er sveert at vaere. Alt for sjeeldent har Laereren Stunder til at sgge
denne ‘uvidende Stilhed’, han er for belastet, han md forst og fremmest veere
dygtig, preestere synlige resultater [....] Det treetter, trykker, udpiner mangen
Leerer for tiden” (Rapke & Wivel, 1968, 1 kapitlet *det daglige skolearbejde’).
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Dette ’leerernes refleksionsrum’ er ikke yderligere bearbejdet 1 nerverende studie,
men det kunne vere relevant at bearbejde i forhold til efter- og videreuddannelse af leerere i
praksisnzre forlgb, idet det kunne bidrage til sget forstaelse for leerernes udbytte af at indga i
forskningsarbejder omkring deres praksis. Teori om leererudvikling (Guskey, 2002) og refleksion
som en leererkompetence (Dale, 1998) kunne danne baggrund for yderlige undersggelser pa
baggrund af den indsamlede empiri. Dette kunne informere policy og praksis (Barfod & Bentsen,
in prep).

Med denne afhandling er der skabt baggrund for en lang raeekke relevante

forskningsomrader. Det bliver interessant, hvad yderligere undersggelser af omradet vil vise.
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7. Styrker og svagheder i dette studie

Det at skrive en kappe og artikler om et komplekst og mangesidigt emne som undervisning er en
balance mellem reduktionisme (og simplificering) og endelgse forbehold og tilfgjelser (se
endvidere metodeafsnit 4.5.3). | det fglgende gar jeg rede for nogle af afhandlingens svagheder.
Det farste knytter sig til afhandlingens eksplorative og dbne tilgang til forskningsspargsmalene.
Dette farer til metodiske overvejelser over analysens baggrund, men ogsa over udvalgelsen af
informanter. Informanterne er de empiriske undersggelsers fundament, sa derfor er mine
overvejelser i forbindelse med udvelgelsen af dem ekspliciteret her. | det sidste afsnit reflekterer
jeg over min egen rolle som ’udeskoleperson’ og forsker pa samme tid, da disse roller bade kan

veere en styrke og en svaghed i forhold til undersggelsens kvalitet.

7.1 Et eksplorativt udgangspunkt

Metodisk positionerer arbejdet sig i et kvalitativt, fortolkende landskab (Caelli,
2000; Charmaz, 2014; Hammersley, 2013), hvor forstaelsen for omradet skabes i dialog med
deltagerne pa baggrund af interviews og deltagernes handlinger. Afhandlingens udgangspunkt er
eksplorativt og derfor meget bredt. Det er derfor inden for de mange felter, der abnede sig som
muligheder i de indledende analyser af data, kun enkelte spor, der er forfulgt, mens andre stadig
ligger som latente forskningsomrader.

Udeskole startede som en praksis, hvor larere valgte at leegge dele af
undervisningen uden for klasserummet, og er senere blevet et forskningsobjekt og et didaktisk
undersggelsesomrade. Men der er kun fa beteenkelige stemmer blandt bade praktikere og
forskere. Litteratur om udeskole publiceres fortrinsvist i journals, der er grundlaeggende positive,
og fra forskere, der i udgangspunktet er velvillige. Dermed bliver kritisk forskning en
mangelvare, og sa kan der ske en skaevvridning i publicerede resultater. Dette kan fa betydning
for den baggrundsviden, praksis bygges op omkring. Nu er udeskole pa vej ud af sin barndom,
og der bgr veere mere kritisk forskning pa vej. Analyserne i denne afhandling er bud pa en
begyndende beskrivelse og analyse af leereren som vigtig aktar i udeskolearbejdet, og ikke pa en
stor, overordnet teori om udeskole.

Til afhandlingens konklusioner er der knyttet en lang reekke forbehold, der er
ekspliciteret i de enkelte artikler og i afsnittet om kvalitet (4.5.3). Men der er et grundleeggende
problem med afhandlingens konsistens, som jeg vil diskutere her. Forholdet mellem didaktikkens
kompleksitet og den empiriske forskning. Der er et misforhold mellem det at ville rumme en hel

didaktisk tankegang og tilgang til undervisning og samtidig undersgge detaljerede delelementer.
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Nar jeg undersgger udeskoles saeregenhed i forhold til underviseren, arbejder jeg
med en reduktion i forhold til undervisningens kompleksitet. Men det er en udvidelse i forhold
til, at det sa er lzerernes begrundede praksis, deres professionelle og personlige mal og veerdier,
der er analysens genstand. Dette betyder ogsa, at der er flere teoretiske modeller i spil i analysen
af data, idet en enkelt model ikke kan rumme de facetter, der fremstar.Didaktik beskaftiger sig
med undervisningens mal, indhold og metoder og omfatter dermed bredt bade praktiske og
filosofiske omrader. Det er qua undervisningens grundleeggende formal: at ville noget med
nogen, at en praktisk udmgntning udferes under hensyntagen til de lokale forhold og hele
klasserummets kompleksitet, samtidighed og uforudsigelighed (Doyle, 2005). Men muligheden
for at analysere dele af det, der ger udeskole didaktisk saeregen for leerere, afthaenger af, hvilket
niveau eller hvilken grad af kompleksitet jeg undersgger, og deraf den kritiske realisme som
videnskabsteoretisk baggrund. | denne afhandling arbejder jeg med at balancere analysen af
leerernes idealer om udeskoleundervisningen og den operationelle praksis, der i sidste ende bliver
resultatet. Den sociale verden er ifglge kritikken ”characterized by complex and contingent
relations that is not causal in character..” (Hammersley, 2013, s. 51). | den sociale verden, som
folkeskolen er, er det derfor vanskeligt at afdeekke direkte falgevirkninger. Men jeg kan
diskutere udeskoles muligheder.

Det har veeret udfordrende at arbejde med en aben tilgang til undersggelsesfeltet.
Med et steerkere teoretisk udgangspunkt og et pa forhand valgt perspektiv havde selve
dataindsamlingen kunnet veaere mere stringent. Selve interviewguiden er bygget op over abne
spargsmal, der giver mulighed for, at lzereren fortzeller frit, hvilket giver grundlag for en
tematisk, fortolkende analyse af interviewtransskriptionerne. Jeg har vaeret optaget af at generere
kategorier, ikke i at sortere data efter teoretiske modeller. Og det at veere sa dybt neddykket
(’familiarized’) i data (Braun & Clarke, 2006; Charmaz, 2014) har veeret udfordrende, idet de

mulige udgangspunkter for analysen er sa mange.

7.2 Informanter

I mit farste projektforslag overvejede jeg, hvor mange informanter der skulle til for at danne
grundlag for min tematiske analyse, og valgte pa baggrund af Silverman (2013, kap. 9) 12
informanter til interviews og observationsstudier. Men allerede i pilotfasen mgadte jeg leerere, der
abenlyst lengtes efter at vise mig den bedste udeskole, de kunne prastere. Jeg har fortolket disse
observationer, der viser, hvad laererne forstar ved god udeskolepraksis; men jeg vil ogsa gerne
have indblik i hverdagen som udeskolelarer (*naturally occuring data’ som Silverman (2013),

kalder det). Derfor besluttede jeg at besgge faerre leerere, men oftere, sa bade lerere og elever
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blev vant til min tilstedeveerelse, og at vores positioner blev (mere) ligeveerdige gennem
’impression management’ (Hammersley & Atkinson, 2007; Kristiansen & Krogstrup, 1999).
Dette betyder, at observationsundersggelsen af praksis har form af et ’multi-case study’ med fem
informanter, og det er deres praksis, der er analyseret.

Udvalgelsen af informanter kunne have veere mere systematisk. Pa det tidspunkt,
hvor det empiriske materiale blev indsamlet (i reformaret 2014), klappede ’gatekeeperne’
(skoledirektgrer, kommunale forvaltningsfolk, skoleledere) portene i for mere arbejde til leererne.
Kriterierne for udveelgelse af informanterne er at de skulle vare uddannede leerere, der havde
arbejdet i mere end fem ar som larere, og med udeskole i mere end to ar. For at undga
kammerateri og bibeholde en professionel distance, har jeg fravalgt lerere, jeg selv for nyligt
havde undervist i l&engere uddannelsesforlgb. Jeg matte derfor jage egnede lzrere, som jeg ikke
kendte, via e-mail, telefon, opslag pa Facebook og henvendelser til kommuner og skoleledelser
og var rigtig lettet, da det endeligt lykkedes mig at lave aftaler med ti erfarne udeskolelaerere pa

mellemtrinnet, hvoraf fem kunne indga i observationsstudiet.

7.3 Forskerbias

Immanente forudsaetninger og bias (Olsen, 2002) kan veere ubevidste, forudfattede meninger
farvet af den kultur og den baggrund, forskeren kommer fra. Og hele denne undersggelse var
aldrig blevet til noget, hvis ikke undervisning i udeskole interesserede mig og havde fart til
forundring over den udfarte praksis. Det er en latent fare ved at studere sit eget felt, at det kan
vaere vanskeligt at distancere sig (Kristiansen og Krogstrup, 1999), sa min identifikation med
feltet har fort til overvejelser om narhed og distance (Kristiansen & Krogstrup, 1999

Som medstifter af "UdeskoleNet’ anses jeg ofte for at vaere uforbeholden fortaler
for udeskole. Men UdeskoleNets formal er at udvikle og kvalificere udeskole, hvori der ligger et
iboende blik for at der er udviklingsmulighed, og at der er tale om en imperfekt praksis. Mit store
indblik i feltet betyder ogsa, at jeg har set nogle af dets svagheder. Jeg har igennem denne
undersggelse arbejdet med at etablere en kritisk distance til mit undersggelsesomrade. Som
eksempler har jeg praesenteret mine kriterier for udvelgelsen af informanter, og nogle af de
systematiske metoder i dataindsamlingen og analysen.

For det farste, sa omfatter undersggelsen erfarne udeskolelearere, det vil sige
leerere, der har praktiseret udeskole (og er blevet ved med det) i mindst to ar (se endvidere afsnit
7.2). For det andet, sa har jeg ikke undervist de deltagende lzrere i lengerevarende

uddannelsesforlgb i forbindelse med projektet.
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| interviewfasen arbejdede jeg med at fa et bredt billede af l&erernes syn pa
udeskole. Derfor blev deltagerne bedt om bade at tale om gode oplevelser og tale om deres
udfordringer og darlige oplevelser med udeskole. De blev eksplicit bedt om at fortelle dels om
dage, hvor undervisningen ikke var lykkedes for dem (som narrativer) (spgrgsmal 1.3 i
interviewguiden, bilag 1), og dels blev de direkte adspurgt om deres tvivl ved udeskole
(spgrgsmal 2.1.8, interviewguiden, bilag 1).

Analysen af interviewene startede med en aben kodning (Saldafia; 2009) for at
understatte, at det var det der blev sagt, der blev analysens grundlag, og ikke en teoretisk
analyseramme.

Under observationsstudiet blev der taget bade systematiske og frie feltnoter samt
fotos og sma filmklip (se endvidere 4.4.1). Tilsammen udger disse data et rigt materiale, der
blandt andet danner grundlag for de efterfalgende SOPHOS-samtaler.

Men alligevel er bade observationer, beskrivelser og analyser skabt af mig som
menneske, og vil veere praeget af min opfattelse og refleksion. Denne subjektivitet er et vilkar for
den kvalitative forskning, hvor data og fortolkninger altid vil blive formet af de sociale og
personlige karakteristika ved forskeren og situationen (Hammersley, 2013). Alle de erfaringer,
jeg har med skole, undervisning og udeskole pavirker min opfattelse af det jeg har set. Derfor
viser denne undersggelse en fortolkning af undervisningen i udeskole, bearbejdet af mig. Pa den
anden side kan dette intensive, langsigtede engagement i uddannelsen af udeskolelaerere betyde,
at jeg har kunnet stille spargsmal til flere facetter af undervisningen (Maxwell, 2005).
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8. Konklusion

Regelmaessig undervisning uden for klasserummet i skolens almindelige fag, udeskole, er her
undersggt fra tre perspektiver, et didaktisk-teoretisk perspektiv, et leererperspektiv og et
praksisperspektiv. Det empiriske materiale bestar af semi-strukturerede interview og
observationer af erfarne udeskolelareres undervisning.

Den didaktiske udeskolelitteratur har i hgj grad arbejdet med
begrundelsesdiskussioner, og tegnet et ideal-billede af praksis. | den didaktiske undersggelse af
udeskole kommer jeg frem til, at udeskole ikke adskiller sig fra anerkendte principper om god
undervisning, men er se&rligt udfordret gennem den forggede usikkerhed i undervisningen. En
usikkerhed, der kan fa betydning for lzererens arbejde med klasseledelse og
undervisningsmetoder. | udgangspunktet var det min undren over de ofte meget leererstyrede
udeskoleforlgb jeg sa gennemfart i skolen, der igangsatte min undersggelse. Derfor er der i
afhandlingen arbejdet med at udvikle et veerktgj, der kan anvendes til at analysere
undervisningens mulighed for at eleverne foretager valg af betydning for opgavernes proces og
produkt. Undersggelsen af udeskoleundervisningen i matematik og natur/teknologi pa
mellemtrinnet viser, at halvdelen af undervisningen kan betegnes som undersggelsesbaseret,
mens den anden halvdel ikke kan.

Interview-undersggelsen viser, at erfarne udeskolelzrere oplever, at de kan udgve
kompetence, og opleve autonomi gennem udeskole, men at de kan fale sig isolerede pa
arbejdspladsen. I undersggelsen satter leererne ord pa, hvordan de oplever at udgvelsen af
udeskole skal balanceres mellem deres engagement og arbejdsindsats, og sa deres opfattelse af
for stort arbejdspres og modstand eller ligegyldighed fra kollegaer. Til gengeeld udtrykker
leererne, at de gennem udeskole faler sig anerkendte af elever, foraeldre og den brede
offentlighed.

God udeskole opfylder ifglge leererne i denne undersggelse *bade-og’-mal, der
bade sigter mod faglige og mod dannelsesmaessige mal. Lererne udtrykker, at de gnsker at
opfylde folkeskolens mal om en helhedsuddannelse, og derfor vaelger udeskole som et veerktgj.
Leererne leegger vaegt pa ssmmenhaeng og mening i undervisningen, elevaktiverende
arbejdsformer, oplevelser og uforudsigelig, men ogsa ngdvendige rammer. Fra et leererperspektiv
danner god udeskole grundlag for en holistisk undervisning med nutidsbetydning og
fremtidsbetydning (Klafki, 2005) for eleverne, med mulighed for afprgvninger i en produktiv
fejlkultur. Men lzrerne er bekymrede for, om eleverne lzrer det der males gennem tests ved

udeskole aktiviteterne, selvom undervisningen ude og inde overordnet set har samme faglige
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mal. Paradoksalt rummer kvaliteten ved udeskoles uforudsigelighed den vanskelighed, at det frie
rum udfordrer skolens disciplineringsdagsorden. Leererne balancerer gnsket om rammesetning
og elevernes frie valg i undervisning gennem etablering af vaner og rutiner.

Udeskoles didaktik kan betegnes som en "udfordringens didaktik’ pé flere niveauer.
Dels fordi udeskole kan ses som en udfordring eller en mod-bevagelse til en neoliberal diskurs i
folkeskolen. Og dels ved at det frie rum udfordrer disciplineringen, og leereren i forhold til
arbejdsindsats og relationer til kollegaer. Og sidst, men ikke mindst, fordi udeskole udfordrer

eleverne gennem undersggende arbejdsformer i halvdelen af opgaverne.

Karen Barfod
Juli 2018
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10. Bilag

10.1 Bilag 1. Interviewguide

Karen B. siger:

”Jeg vil gerne veere med til at udvikle udeskole i Danmark, og jeg vil gerne arbejde med
leerernes uddannelse og efteruddannelse inden for udeskole.

Derfor har jeg brug for at vide mere om hvilke arbejdsformer, udeskolelereren veelger at
organisere undervisningen i, og om leererens intentioner med at undervise uden for

klassevaerelset, sa der er to temaer i dette interview med dig.

Hvis der er noget, du ikke har lyst til at svare pa, sa springer vi det over. Kan du allerede nu

sige, at der er noget, du ikke vil fortelle om?

Interviewet bliver optaget pa diktafonen, og gemt, og skal bruges i forbindelse med diskussionen

med dig om din praksis. Jeg regner med, at interviewet kommer til at tage ca. 50-60 minutter.”
1: Narrativ, mere aben del af interviewet (ca 15-20 minutter):

1.1: Jeg vil gerne vide noget om din undervisning ude, kan du forteelle mig om den?

(svaret forfglges med korte opklarende spergsmal, som f.eks.: ”Kan du uddybe den overvejelse?”

” Er det altid sédan?” ”Kan du komme med et eksempel” Osv)

1.2: Kan du forteelle om en god oplevelse med udeskole?

(hvorfor var den god? Er det ofte saledes?)
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1.2.2: Hvad leerer bgrnene ved dette? (hvorfor er det vigtigt?)

1.3: Kan du fortelle om en darlig oplevelse med udeskole?

(Hvorfor var den darlig? Er det altid saledes? Kan du komme med eksempel?)

1.4: Adskiller udeskole sig fra indeskole?

2: Semistruktureret, mere lukket del af interviewet (ca 15-20 min.):

2.1: Udeskolespgrgsmalene (7-10 min.):

2.1.1: Hvad er "udeskole” for dig?

2.1.2: Hvad prioriterer du, bernene far med sig hjem ved “udeskole”?

2.1.3: Hvad er mélene med din “udeskole”? (hvis ingen, gé til 2.1.4.)

Kan uddybes med: Hvem har sat disse mal (Skolebestyrelsen? Skolens ledelse? Dig selv? Dit

team? Andre? Ingen?) Hvorfor er disse mal valgt?

2.1.4. Hvordan synes du, at din udeskolepraksis passer sammen med de formelle

styringsdokumenter for skolen, f.eks. bekendtgerelsen og folkeskoleloven?

2.1.5. Kirsten Drotner, der er professor pa SDU, siger, at der er to sidelgbende tendenser i
reformen af folkeskolen. Et spor, hvor det er noget bestemt, der skal lzeres og testes (hun kalder
det PISA-sporet), og et spor, hun kalder leeringssporet, som rummer et dannelsesideal med brede

livskompetencer. Hvor ser du udeskole i sadan en fortolkning?
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2.1.6. Hvad er det for nogle uddannelses- og dannelsesverdier, der er baggrund, nar | er i

udeskole? (veerdi)

2.1.7: Hvad vil du opna ved at undervise ude? Hvad sker der med bgrnene? (kausalitet)

2.1.8. Hvor / hvad er din tvivl ved udeskole?

2.1.8. Hvordan haenger udeundervisningen sammen med indeundervisningen?

2.2: Faktuelle spgrgsmal (2-5 min.):

2.2.1: Kan:

2.2.2: Alder:

2.2.3: Hvornér er du uddannet:

2.2.4: Hvilke klasser underviser du i udeskole?

2.2.5: Hvor titer | ude?

2.2.6: Hvor laenge har du haft “udeskole™?
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2.2.7: Har du modtaget nogen form for uddannelse / efteruddannelse i “udeskole” — konferencer,

lokale kurser eller andet (hvilke)?

2.3: Mere personlige spgrgsmal (5-7 min.):

2.3.1: Kan du lide at veere laerer? Hvorfor?

2.3.2: Hvorfor startede du med udeundervisning?

(Beskriv dine grunde til at starte med at undervise ude / hvad ville du gerne opna ved at

undervise ude?)

2.3.3: Er det det samme nu?

Tak for din tid.

Du far en buket blomster, du selv kan sa (gave: et brev med blomsterfrg)
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10.2 Bilag 2. Observationsskema skolebesag

Attribute Coding

Skole: Klassetrin: Leerer:
Tidsrum: Fag: Tema:
Foto tilladt? Video tilladt?

Hvor foregar udeskoledagen henne? (Setting)

Dato:

Elever:

Skolegard:  Skolens naeromrader: Skov: Park: Anden natur, hvilken:
Virksomhedshesgag: Museum eller anden laeringsinstitution (hvilken):
Kunstmuseum: Kulturhistorisk museum: Naturhistorisk museum: Sciencecenter:
Andet:

Frie feltnoter:

Overordnede betragtninger:

Beskrivelse af dagen:

Systematiske feltnoter

Pupils: Degrees of freedom Frihedsgrader: (Bamberger & Tal, 2007)

0 1 2 3 Comments
Topic Emne
Space Hvor vi gar hen
Object Hvad vi arbejder med
Time Og hvor lznge de enkelte opgaver ma vare
Interactions Like who are you working together with
Order | hvilken reekkefalge
® i ! >
0 1 2
No Limited Limited Free
choice choice choice choice
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Simon Beames: ”Losing my religion”, Pathways THE ONTARIO JOURNAL OF OUTDOOR
EDUCATION, Autumn 2006, 19(1)

Figure 1.

Ready-made
sessions Universal

AN /

Journeys Place based

Learning negotiated

Instructor driven/laissez-faire
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Aktiviteter, der foregar i uderummet, fra:

Glackin, M. (2016)

Teaching science outside the classroom: the role of teachers’ beliefs and teacher efficacy during

a two-year professional development programme, s. 357

Category

Code

Examples

Teaching dizposition
[outzide}

Teacher-cemtred approach

Tearher dominating all activities
cutside; litnited studett- student
interartioh; tearher artinglike a
tout guide

Data collectioh otiettated

Studettts outside collecting data
oty

Student-cemtred approach

Studerts working individwally or
i group s ot a task owtside;
teachet iz in the backpround’;
teacher interacting with
individuals ot groups.

Croug work [outside}

Pre-planted groups

Teachet reporting how they
planned the lessons groups;
teacher displaying on the boatrd
the groups students are to work

Students encouraged to tale
owmetship of growg worl:

Studerts adked to write growg
rules; stndetts given titne to
evaluate rules; studetits are
prompted owtside to re-consider
ot Tile 2

Azzezament of group worl:

Tearhet aszessing the work
produced by a group; students
acked to asse o2 their group worl;
tearhers are praising group w ok

Students work Students are working alone ot it
individually /paires Jairs
Students taught aswhole- Studerts worl: inndivi dually;
class outside teach acts like toue i de
Challenging thinking Teacher offers cogtitive Tearcher presentsa puzzle with
[cogmitive challenge} challenge in the outdoors ‘real’ example in cutdoors

Tearcher offers cognitive
challetyge i the classrootmn -
but related to the outdoors

Teacher prezentza rusting doot
hinge to students and asks - what
was ite function,” was it suitable
forthe purpoze?
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Educarional potential of ourdoor reaching and learning

School-based outdoor learning

1. School surroundings are used as a
learning arena

2. School surroundings are used as a
source of knowledge

L)

Implications for society

!

3. Collaboration with actors in the local
community

)

Implications for
pedagogy

4. Problem solving,
explorative and practical
approaches

5. Constructive, creative and
playful approaches

Implications for
theories of learning

6. Experience-based learning.
Learning by using the body and
senses

7. Learning by communication
and social collaboration

Implications for
theories of identity
formation

8. Identity formation of the
whole person

Figure 1. A model of characteristics of school-based outdoor learning
Source: Translated from Jordet (2010, pp. 34-35)

Fra Fagerstam (2013).
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10.3 Bilag 3. Andreas Helmkes ’'Unterrichtungsdiagnostik’

oversat af K. Barfod

"Ikke vurderet” handler om, at det nzevnte slet ikke forekommer i observationsperioden

Observator:
Klassestorrelse: Klassetrin:
Antal undervisere:
nr Slet I I no- | | hgj lkke
ikke | ringe | gen grad | vurd
grad | grad eret
Klasseledelse 1 Tiden bliver brugt til laering
2 Laereren har overblik over
elevaktiviteter
3 Elevudsagn er lette at forsta
4 Undervisningen er uden forstyrrelse
Leeringsfremmende | 5 Omgangstonen mellem lerere og
milje, motivation elever er vaerdsaettende
6 Omgangstonen mellem eleverne er
venlig
7 Laeringssituationen er afslappet
8 Leereren omgas elevfejl pa en
forstdende méade
9 Leereren omgas elevfejl pa en sddan
made, at de udger en
lzeringsmulighed
10 | Ventetider efter spergsmal er
tilstraekkelig
11 | Ventetider efter svar, der kan
forbedres, er tilstraekkelig
12 | Der knyttes an til erfaringer fra
livsverden
13 | Der henvises til stoffets betydning
for fremtiden
14 | Leereren giver differentierede
tilbagemeldinger
Fremme leering 15 | Leeringens hovedpunkter bliver
gennem udtrykkeligt tematiseret
strukturering, 16 | Stoffet bliver struktureret
aktivering og 17 | Leereren udtrykker sig sprogligt
konsolidering preegnant
18 | Eleverne udtrykker sig sprogligt
preegnant
19 | Sammenhang med det tidligere
leerte bliver omtalt
20 | Der forekommer ovelsesfaser
21 | Det leerte bliver overfort til andre
problemstillinger
Aktivering 22 | Elevernes adfzerd viser, at der kan
veere tale om flere
lesningsmuligheder
23 | Eleverne er opmaerksomme, aktive
og engagerede
24 | eleverne kontrollerer eller

bearbejder deres arbejdsresultater
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25 | Eleverne tager stilling til egen
leering

26 | Eleverne praktiserer former for
selvreguleret laering

27 | Undervisningen &bner for frirum for
flere fortolkninger

28 Eleverne er aktivt med til at
udforme undervisningen

29 | Eleverne viser metodiske
kompetencer i
undervisningssituationer

30 | Leereren ger sig umage for at fa alle
med

Differentiering

31 | Leeringsarrangementerne (medier,
materialer, organisationsformer)
muligger individuel laering

32 | Eleverne veelger mellem forskellige
opgaver, medier eller lzeringsveje

33 | Leereren ger sig umage for at sikre,
at alle elever kan felge med i
undervisningens indhold

34 | Der praktiseres et hjeelpesystem
(tutorleering, principper for hjeelp,
leere ved at undervise”

35 | Eleverne kan i faser arbejde i
individuelt tempo

Overfaglige
kompetencer -
leereren
tematiserer
udtrykkeligt
betydningen af

36 | Social-kommunikativ kompetence
(hjeelpe, samarbejde, hoflighed,
respekt, medlidenhed)

37 | Sproglig kompetence (praecist
udtryk, tale- og udtryksmader
passer til situationen)

38 | Leeringskompetence,
selvstaendighed, leeringsstrategier-
og metoder

39 | Selvkompetence selvkontrol,
selvtillid

40 | Interkulturel kompetence pa skoler
med mere end 25 % tosprogede
elever

Realiserede
socialformer

Undervisning i plenum

pararbejde

gruppearbejde

Individuelt arbejde

Brug af nye medier

Internet, e-mail

computerprogrammer
andet
Abne planarbejde
undervisningsformer | projektarbejde

Arbejde ved stationer

Andet, veerkstedsarbejde, frit arbejde

Andel af elevernes
taletid ved
plenumundervisning

25%

25-50%

51-75%

75%
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10.4 Bilag 4. SOPHOS samtale protokol

Andet interview / samtale med informanterne i Karen B s PhD: "How is udeskole understood by
teachers”

SOPHOS samtale
Second Order Phenomenological (Hermenuetic) Observation Scheme

Formalet med samtalen er at tosidigt:

e Dels at hore leerernes refleksioner over egen praksis i forhold til deres mal (udtrykt i farste
interview)
o Dels at fa suppleret informationer om lzererens syn pa de problemlesende, eksplorative og
praktiske tilgange i udeskolen.
[ ]
Samtalerne finder sted ' &r efter det indledende interview, og efter 5-7 ganges observation af den enkelte
leerers praksis.

SOPHOS er beskrevet (Hansen, Ejbye Ernst) som baseret pa videofilm af praksis. | denne opgave arbejdes
der badde med videofilm og med foto.

Inden samtalen:
Laereren er blevet interviewet (Kvale 2009) om deres udeskole, om mal, tvivl, vilje, kausalitet, hab, vaerdi
(Qvortrup 2013) for et halvt ar siden.

Interviewet er blevet transskriberet eller hort s& mange gange, at jeg kan trackke temaer ud eller tilgange
ud, som leereren naevner. Laereren er blevet besegt 5-7 gange pa udeskoledage, og der er blevet taget
billeder og i nogle tilfeelde lavet sma film.

Samtalen finder sted péa skolen eller hjemme hos laereren
Samtalen optages pa PC og diktafon

Billederne og filmen:
Jeg udveelger inden interviewet / samtalen filmklip og fotos fra leererens egen praksis (Ejbye- Ernst,) der
for mig illustrerer elementer i laererens didaktiske valg i undervisningen.

Indledning

Jeg siger: "Jeg har set billederne igennem og hert interviewet fra (dato) en masse gange, og nu er der
nogle ting jeg gerne vil have rundet af med dig. Se, her er alle de gange vi har veeret sammen - (5-6-7

gange)’
(jeg viser kalenderoversigten, og gennemgar kort de gange vi har veeret sammen og hvad temaet for
undervisningen har veeret).

S& gennemser vi billederne i kronologisk raekkefalge, og filmklippene. Jeg regner med at dette tager ca 15
minutter.

Hvad ser du her ... (pa fotos og pa filmen)?
Er der specielle ting du vil fremhaeve, i det du ser?
Er der episoder du undrer dig over?

Har du &endret noget fordi jeg skulle komme - er der noget du har gjort anderledes?- dette spergsmdl
kunne afdecekke noget om lcererens veerdier.
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Herefter sporger jeg ind til elementer, jeg har set eller undret mig over. Disse elementer vil vaere forskellige
fra leerer til lzerer: "Du sagde i interviewet (eller i en anden samtale) at det var vigtigt ........ hvor ser du denne
tilgang i billederne?”

"Hvordan bidrager denne aktivitet til at bern laerer om temaet?”

ANJ siger: hvis laererens laeringssyn - diskurs mellem malstyret og dannelsesdiskurs. Jeg vil derfor sperge
leereren: hvorfor veelger du denne aktivitet? hvad vil du opna ved denne?

Mit fokus i denne samtale er hvordan lzereren selv taler om den didaktiske praksis, og senere vil jeg
sammenholde disse udsagn med udsagnene i det farste interview.

Herefter viser jeg Goodlads model:
Jeg siger: "Jeg er interesseret i den her pil mellem lzererens opfattelse af udeskole, og den praksis jeg ser”

Analysen: SOPHOSrefleksioner

SOPHOSrefleksionerne kunne forholde sig til de 7 (5) begrundelser, Wolfgang Klafki angiver (Ting et al):
De 5 grundspergsmal til den didaktiske analyse er:

- nutidig betydning

- fremtidig betydning

- struktur

- eksemplarisk betydning

- tilgeengelighed

Og her tilfejes sa i 1980 erne af Klafki selv 2 mere:

Efterprovelse og kontrollerbarhed
Undervisnings- og laereprocessen (herunder sociale processer)

Samtale NEE:
En idealiserede praksis - hvad udtrykker laereren i praksis (fremvisning) og i narrativer om deres
idealiserede praksis?

Kilder:

Ejbye - Ernst, Niels: "Peedagogers formidling af natur i naturbernehaver”, PhD afhandling, Aarhus
Universitet

Krogh Hansen, Helle: "Aldreomsorg”

Krogh Hansen, Helle: "SOPHOS, videobaseret praksisforskning”, arbejdspapir nr 16, jysk paedagog-
seminarium,

Kvale, Steinar og Brinkmann, Svend: "Interview”, 2. udgave, Hans Reitzels forlag, 2009
Ting Graf, Stefan og Skovmand, Keld (red): Fylde og form, klafki i teori og praksis, KLIM 2004

Qvortrup, Ane og Wiberg, Merete (red): "Laeringsteori og didaktik”, Hans Reitzels forlag 2013
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10.5 Bilag 5. Eksempel pa SOPHOS samtale forberedelse

SOPHOS samtale, forberedelse, deltager 2
1: Kort ridse fakta op:

Jeg har observeret 5 gange:

27.8.2014 Hvor jeg ikke tog billeder af bernene, dyrevaeddeleb, samarbejdsevelser, tabelaktiviteter, lave
regnestykker med gange

18.2.2015 tegne kort, malestoksforhold, sort hund kommer forbi, regnehieraki-stratego, egernet kommer
forbi, varm suppe, herefter interview af dig.

20.5..2015 Parallel klassen pa beseg. Temperaturmalinger, rundvisning, vi finder et hvepsebo. Gennemsnit
(quiz og byt), og kombinatorik med takser, jakker og en blomst. Tovtreekning, gange-stratego, kakao.
3.6.2015 Ligningsaktiviteter. Fladstjerner og ranunkler. Quiz og byt med forskrifter og funktioner. Plare pa
bakken. Skorsten. Elev leber veek. Gangeleg. Opgaven (beseg) pa naturvaerkstedet. Dogme-lege.
17.6.2015 | dag. Oprydningsdag.

2: Vise billeder og film fra besegene
Jeg tror det er nemmest hvis vi bare ser dem igennem, da det er en lydoptagelse her, og sa kan vi snakke
om dem senere (jeg noterer hvis han alligevel siger noget)

3: Sporgsmal til lzereren, hvis han ikke siger noget:

- Hvad ser du her ... (pa fotos og pa filmen)?

- Er der specielle ting du vil fremhaeve, i det du ser?

- Er der episoder du undrer dig over?

Har dette projekt pavirket din praksis? Ser din undervisning altid sddan ud?

4: Kan vi se dette i billederne og filmen? Du siger i interviewet:

"jeg forseger at veksle mellem dbne og mere lukkede opgaver” "at szette tingene ind i en sammenhang og
det skal give mening - ... jeg skaber mening, det er ikke bare en evelse. Den der mening, nar den opstar, s
opstar der flow”

En god dag: "det er én lang justering det der med at vaere leerer- nogle gange har jeg kommet for meget pa
eller grupperne er blevet for store eller dette her med lige at ramme ind i noget eleverne synes er
spaendende - at de bruger matematiksprogligt, at der ikke er s mange konflikter. Jeg tror tit det gar i ged
nar ikke de oplever det som meningsfuldt - og jeg kan se det pa den made at der er feerre konflikter og de er
ikke ude og lave alt muligt andet, de er fokuseret pa opgaven ..”

" det der med at veere i flow, jeg tror ogséa det er det, og om de har forstaet det nar de kommer hjem.
Somme tider kan jeg maerke, at den der dybe forstaelse den kommer, at der er transfer”

| starten havde vi nok en tendens til at have for mange punkter pa, men vi nar det pa en anden méade
herude, man nar det mere i dybden. Man kan slet ikke sammenligne de to ting p3, og det skulle man lige
finde ind til"

"Tid til mellemrum, at det hele ikke karer zakzak”

"dels praver vi at fa projektarbejdsformen - det vi laver derude skal jo helst spille sammen med det der er
derude, ellers kunne vi lige s& godt lave det i skolegarden”

Udeskole vs indeskole: "De far mere tid til at fordybe sig. Og det siger sig selv - give nogle instruktioner og
sa skal eleverne i gang. (leereren taler mindre)” Det er et mal for mig - at alle skal have snakket med
hinanden om matematik, og det ikke er mig der skal have sagt mest”
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Udeskole: “er ikke sadan noget pseudo noget ude, det skal give mening”

"udeskole er skole, det er bare skole pa den anden made - "

"Udeskole tvinger eleverne til at vaere i centrum- og som laerer kan du godt traekke sig lidt tilbage, og jeg tror
at selvom alle lzerere godt ved at de ikke skal sta og braege, sa lur mig om ikke de ger det alligevel”

De vigtige ting: forskellighed, respekt og feellesskab”

"Jeg kan godt veere i tvivl om vi nar det hele”

"jeg tror jo det centrale i al leering er mening... det er det det hele drejer sig om, og det kan jeg se at jeg kan
udenfor i hgjere grad end indenfor”

"Nar du er udenfor bliver du tvunget til at taenke didaktik pa en anden made, du kan ikke lave det samme
udenfor som du kan indenfor, det er eleverne der laver ting udenfor, og derfor bliver det mere meningsfuldt
for dem, end nar der star en leerer der kommer til at sta at braege selvom man ikke vil”

"jeg kan ikke opfylde folkeskolens formal uden udeskole” (opfylder du sa formalet i den praksis vi ser her)
Du siger de gerne vil sove i lavvuen - hvordan gar det med det.

Redkildes tyve gode rad

5: Goodlad i tankerne

6: ANJ i tankerne

The ideal curmiculum

]

The formal cumiculum

I

Thir perceived curricubum

I

The aperational cumculum

L

The expadenced curriculum
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#

ET UTVIDET LERINGSROM

\

UTESKOLE

1. Skolens om givelser brukes
som laringsarena

2. Skolens om givelser brukes

som kunns kapskilde Implikasjoner
mht. bruk av
arbeidsmater
Samfunnsmessige implikasjoner

\

3. Samarbeid med al¢orer
i lokalsamfunnet

4. Problemlgsende, wtforskende
og praktiske tilnmminger

5. Skapende, kreative og
lekbaserte tilnaerm inger

f

Lseringsteoretiske implikasjoner

4

6. Laring gjennom bruk av
kropp og sanser

7. Laring giennom kommunikas jon
og sosial samhandling

f

Dannelsesteoretiske implikasjoner

8. Dannelse av hele ket
“Hode - Hjerte - Hind"
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