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Resumé

Udeskole er en bred betegnelse for faglig undervisning i grundskolen, der gennemfores pa
steder uden for skolers bygninger. Udeskole er karakteriseret ved handgribelige og praktiske
arbejdsformer, elev-styrerede opgaver, gruppearbejde og undersogelse af konkrete fenomener

1 natur og samfundsinstitutioner.

Med afset 1 Self-Determination Theory, har udeskole trivselsfremmende potentialer.
Kvalitative case studier understetter, at udeskole kan bidrage positivt til tre aspekter der er
relateret til berns trivsel; psykologiske trivsel, indre skolemotivation og sociale relationer i
klassefzllesskabet. Imidlertid har kun fa kontrollerede eksperimentelle studier, i en storre
stikpreve, underseggt sammenhange mellem udeskole og disse aspekter. Derfor er formélet

med athandlingen, at undersoge disse sammenhange.

Elever (n = 511-311) pé 3. til 6. klassetrin, med en overvejende middel til hoj
sociogkonomisk status, blev 1 ni maneder regelmeessigt eksponeret for udeskole, som
hovedsageligt foregik 1 natur og grenne miljeer, omkring fem timer om ugen i gennemsnit.
Stikpreven blev sammenlignet med elever (n = 120-56) fra tilsvarende klassetrin, heriblandt
parallelklasser, der kun modtog lidt udeskole — hovedsageligt pa skolens arealer, omkring én

time om ugen 1 gennemsnit i samme periode.

Forskel i trivsel mellem interventions- og kontrolgruppen, fra september 2014 til maj 2015,
blev malt med Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), Academic Self-Regulation
Questionnaire (SRQ-A) og Social Cognitive Mapping (SCM), og blev sammenlignet mellem

interventions- og kontrolgruppe.

Regelmassig eksponering for udeskole havde en positiv sammenhang med sociale
styrkesider, indre skolemotivation og dannelsen af nye elev-elev interaktionsrelationer i
klassefellesskabet. Ingen sammenhange athang af ken. Negative sammenhange blev fundet
mellem regelmaessig eksponering for udeskole og hyperaktivitet-
opmarksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende, for elever
med lav sociogkonomisk status. Afhandlingens konklusion er, at regelmessig eksponering for
udeskole kan have en lille positiv sammenh@ng med berns indre skolemotivation og aspekter

af deres sociale trivsel.

Segeord: Kvasi-cksperiment. Skole-baseret sundhedsfremme. Udeundervisning. Aben Skole.



English Abstract

Education outside the classroom (EOtC) is a broad term for teaching standard curriculum
in elementary school in places outside of school buildings. EOtC is characterised by child-
led approaches to problem-solving, group work, and investigation of concrete phenomena

in nature and societal institutions.

In the perspective of Self-Determination Theory, has EOtC the potential to promote
children’s well-being. Qualitative case studies support that EOtC may positively contribute
to three aspects related to children’s well-being, i.e. psychological well-being, intrinsic
school motivation and social relations in the class community. However, few controlled
experimental studies, that have examined the association between EOtC and these aspects
of children’s well-being in a larger sample, have been conducted. Therefore, the purpose of

the dissertation is to investigate these associations.

Pupils (n = 511-311) in 3rd to 6th grade, mainly of medium to high socioeconomic status,
were exposed regularly to EOtC for nine months, mostly in nature and green environments,
about five hours a week on average. This sample were compared to pupils (n = 120-56)
from corresponding grades, including parallel classes, who approximately received one
hour of EOtC a week in the same period, mainly carried out at school ground. Changes in
psychological well-being, school motivation, and social relations in the class from
September 2014 to May 2015, was measured with Strengths and Difficulties Questionnaire
(SDQ), Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) and Social Cognitive Mapping

(SCM) and were compared between intervention and control groups.

Regular exposure to EOtC was positively associated with prosocial behavior, intrinsic
school motivation, and the formation of new peer affiliations in the class community. No
associations depended on gender. Negative associations was found between regular
exposure to EOtC and hyperactivity-inattention problems and peer problems, for pupils of
low socioeconomic status. The conclusion of the dissertation is that regular exposure to
EOtC appears to have small positive associations with children’s intrinsic school

motivation and some aspects of their social well-being.

Keywords: Learning Outside the Classroom. Outdoor Learning. School-based health

promotion. Udeskole. Quasi-experiment.






Forord

Denne ph.d.-athandling er en del af TrygFondens udeskole-forskningsprojekt TEACHOUT.
Det overordnede mél med TEACHOUT er, at opna viden om styrker og svagheder ved at
praktisere udeskole 1 forhold til almindelig undervisning. | TEACHOUT undersoges berns
fysisk aktivitet, faglige laering, og trivsel. Mit ph.d.-projekt tager afset i TEACHOUT-

projektets serskilte formédl om, at undersege udeskole og berns trivsel samt sociale relationer.

Mit ph.d.-projekts forankring i TEACHOUT, har betydet, at jeg har haft en mindre
indflydelse pé visse designmaessige, metodiske og teoretiske valg. Valget af forskningsdesign
(et kvasi-eksperimentelt studie), at det berns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale
relationer underseges, og den meta-teoretiske forankring 1 Self-Determination Theory, har 1

store trek veret defineret ved TEACHOUT-projektets begyndelse.

I afthandlingen indgér tre videnskabelige publikationer. Derudover beskrives et fjerde
vasentligt arbejdsomriade som har vaeret at udvikle et redskab til at male de deltagende

elevers eksponering for udeskole. Selv om forskningsarbejdet i TEACHOUT er et resultatet af
en holdindsats, er det mig der har hovedsageligt har udfert forskningsarbejdet i alle tre

studier. Derfor er jeg forsteforfatter til studierne om psykologisk trivsel og sociale relationer,

og har et delt forste forfatterskab i studiet om skolemotivation.

Studierne og i athandlingen er resultat af et neert samarbejde mellem mine kollegaer og jeg.
Alligevel refererer jeg til studierne i athandlingen som mine studier, idet jeg har veret

hovedansvarlig, eller har haft delt primart ansvar, for hver publikation.

I afthandlingen har jeg valgt at forankre de tre videnskabelige publikationer i et
sundhedsfremme perspektiv. Udeskole anses for at vaere en holistisk metode, ved potentielt
bade at veere gavnlig for leering og sundhed. Athandlingen kunne lige sé vel have varet
forankret 1 et inklusions perspektiv, eller i en diskussion om undervisning der er

understottende for lering.

Jeg haber at athandlingen vil vere til stor inspiration for fremtidig forskning om udeskole.
Det er med stor anerkendelse af projektet oprindelige bevillingsmodtagere, nar jeg siger, at

det har vaeret en forngjelse og en laererig proces.

Mads Belling
Maj 2018
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Kapitel 1: Introduktion

1.1. Barns trivsel og mentale sundhed

Niveauet i borns mentale sundhed har varet stabilt i en arreekke (Bor, Dean, Najman, &
Hayatbakhsh, 2014). Danske tal viser, at andelen af 11-arige og 13-arige med en hgj
selvvurderet livstilfredshed har veret relativt stabil de seneste ar, og at de fleste bern og unge

oplever at have nare venner (Rasmussen, Pedersen, & Due, 2015).

Selvom der er registreret en stabilitet i borns adfeerdsmassige, psykologiske og sociale trivsel
fra 7-ars alderen og frem til 13-ars alderen (Gutman, Brown, Akerman, & Obolenskaya,
2010), er niveauet af selvrapporteret livstilfredshed og selvvurderet sundhed imidlertid
faldende med stigende alder pa verdensplan (Inchley, Currie, & others, 2016). I serlig grad er
dette tilfzeldet i de tidlige teenageér, iser hvad angér piger og bern fra familier med lav
sociogkonomisk status (ibid.). En lignende nedadgdende tendens ses ogsa 1 forhold til berns
skoleliv, hvor det er vist, at berns skolemaessige trivsel falder 1 takt med, at de bliver aldre

(Gutman m.fl., 2010).

Den nedadgédende tendens 1 selvvurderet livstilfredshed for de unge genspejles ogsé i de
danske tal (Rasmussen m.fl., 2015). Disse tal viser endvidere en stigning i andelen af unge,
der oplever at veere ensomme, og piger har generelt et lavere selvvurderet livstilfredshed med
stigende alder og oplever, at det er vanskeligere at tale fortroligt med deres nare venner
(ibid.). Pa trods af danske tal viser en stigende tendens til ogede folelsesmaessige problemer
blandt bern og unge med middel og hej sociogkonomisk status, har bern med lavere

sociogkonomisk status fortsat den sterste grad af problemer (Due m.fl., 2018).

1.2. Fremme af trivsel i skolen

Trivsel anses som et sarligt indsatsomrade for at sikre et velfungerende og godt liv (WHO,
2017a, 2017b). Investeringer i at fremme trivsel og forebygge mistrivsel og kan pa lengere
sigt drage fordel for enkeltpersoner og samfundet med hensyn til sundhed, ekonomi,
motivation og positive relationer (Howell m.fl., 2016). Trivselsproblemer i barndommen oger
risikoen for trivselsproblemer senere i livet (Keilow, Holm, Bagger, & Henze-Pedersen,
2014). Eksempelvis er der i det storre perspektiv vist, at trivsel, i form af oplevelse af ens

funktion i hverdagen, er relateret til et lavere stressniveau (Ryff, Singer, & Love, 2004).
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I snever forstand er trivsel blevet defineret ved

et velbefindende, der giver det enkelte menneske folelsen af overskud, gapamod,

handlekraft og gleede ved livet.” (Jorgensen, 2018, s. 1).

Saledes er trivsel et essentielt konstrukt til at vurdere livskvalitet og livsvilkdr (Keilow m.fl.,
2014). Trivsel er et fragmenteret begreb, og mental sundhed forstds som et aspekt af trivsel

(Howell m.fl., 2016). WHO konceptualiserer mental sundhed, som det at trives, forstéet ved

“en tilstand af velbefindende, hvor individet kan udfolde sine evner, kan hdndtere
dagligdagsudfordringer og stress samt indgad i menneskelige feellesskaber”
(WHO, 2007, s. 1, oversattelse: Rasmussen m.fl., 2015, s. 34).

Denne definition af mental sundhed indbefatter en nar relation mellem psykologiske og
sociale aspekter af trivsel, hvor definitionen inkluderer det at kunne indga i relationer til andre

mennesker.

Forhold i berns hverdagsliv kan have stor betydning for deres mentale og sociale trivsel
(herefter trivsel). Blandt bern er det vist, at symptomer pa depression og lavt selvvaerd er
relateret til svagere social stette blandt deres kammerater (Klima & Repetti, 2008). Blandt
unge er det vist, at aspekter af mistrivsel 1 forbindelse med skole og uddannelse, eksempelvis
stress, er forbundet med lavere akademisk prastation og er relateret til en eget grad af

depression (Huang, Lv, & Wu, 2016; Moksnes, Lohre, Lillefjell, Byrne, & Haugan, 2016).

Skolen spiller en stor rolle berns hverdagsliv, da skoletiden involverer en betydelig del af
deres vagne timer (Strum, 2005). Borns skoleliv har saledes en vesentlig betydning for berns
sociale, mentale og kognitive udvikling (Inchley m.fl., 2016). Fremme af berns trivsel i
skolen anses for at veere en samfundsforpligtelse (Keilow m.fl., 2014), hvilket i Danmark
understreges ved Folkeskolelovens krav om, at alle berns trivsel og motivation skal

understottes (Undervisningsministeriet, 2017).

Trivsel 1 skolen er et vaesentligt fundament for at sikre gode betingelser for lering og
akademisk preastation (Berger, Alcalay, Torretti, & Milicic, 2011; Gustafsson m.fl., 2010;
Metsépelto m.fl., 2015; Vorhaus & Gutman, 2012). Skoler medvirker til berns tilegnelsen af
fundamental viden, feerdigheder og holdninger, hvilket menes at vare essentielt for at kunne
leve 1 det moderne samfund (OECD, 2017). At bern oplever sig i stand til at deltage og
bidrage i skolearbejde og sociale fzlleskaber, har betydning for deres trivsel (Lavy & Sand,
2012; Ryan, Deci, Grolnick, & La Guardia, 2015).
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Borns trivsel ber ikke blot vurderes ud fra lerings- og dannelsesmassige perspektiver, hvor
skolen sigter mod, at bern kan bidrage til samfundet. Med afsat 1 pejlemaerkerne for
sundhedsfremme fremlagt i The Ottawa Charter for Health Promotion (WHO, 1986), ma
skolen anses som en betydningsfuld setting for at sikre, at alle bern opnar deres fulde
sundhedsmaessige potentialer. At born trives 1 skolen mé sdledes betragtes som et selvstendigt

mal for at fremme bern og unges sundhed (Langford m.fl., 2014).

1.3. Universel trivselsfremme i skoler

Sundhedsfremme-programmer i skoler med et universelt sigte, dvs. malerettet alle elever, har
til formal at reducere risikofaktorer, der kan fore til reduceret helbred (Greenberg &
Abenavoli, 2017). I skoler kan universelle programmer fx sigte mod at @ndre arbejds- og
organisationsformer, undervisningskvalitet eller det akademiske indhold (ibid.). Programmer
for trivsel og mental sundhedsfremme malrettet alle elever har vist sig, at kunne vere
virkningsfulde med en lille til moderat effektstorrelse (Adi, Killoran, Janmohamed, &
Stewart-Brown, 2007; Farahmand, Grant, Polo, & Duffy, 2011; Weare & Nind, 2011; Wilson
& Lipsey, 2007). Programmerne har den sterste virkning, ndr de bl.a. sigter mod at udvikle
elevers sociale og mentale faerdigheder, involverer hele skole-settingen — fx skolers
organisation, struktur, fysisk milje, familier og nermiljo — nar de serskilt involverer bdde den
brede gruppe af bern og bern i risikogrupper, samt er lengerevarende med flere komponenter
(fx Green, Howes, Waters, Maher, & Oberklaid, 2005; Stewart-Brown, 2004; Weare &
Markham, 2005).

Skole-baserede programmer, der sigter mod at fremme berns trivsel, indbefatter ofte et
indhold, der ligger uden for de eksisterende fagplaner og aktiviteter, der falder uden for
skolernes kerneopgaver om faglig undervisning (Jensen, 2017). Programmer kan involvere
serskilt treening af sociale og mentale feerdigheder (Green m.fl., 2005), typisk med en
malsatning om at styrke specifikke omrader, fx elevers sociale kompetencer (Merrill, Smith,
Cumming, & Daunic, 2017) eller elevers mentale kapaciteter (Zenner, Herrnleben-Kurz, &
Walach, 2014). Denne type af sundhedsfremmende programmer kan karakteriseres som ’add-

on’ (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review; Bentsen, Belling, m.fl., 2018; Jensen, 2017).

Succesen af skole-baserede programmer ath@nger ofte af skolepersonalets samarbejde, tid og
engagement, idet program-aktiviteter ofte kraever ekstra ressourcer og bemanding (Langford,
Bonell, Jones, & Campbell, 2015). Det kan forventes, at feerre elever bliver involveret i

ressourcekraevende programmer i og med at programmerne konkurrerer med den herskende
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agenda om at sikre elevers faglig prastation 1 skolens fag (Weist m.fl., 2012). Desuden kan
der forventes, at programmer der ligger udenfor skolers kerneopgaver ikke bliver gennemfort
som planlagt (Carroll m.fl., 2007; Craig m.fl., 2008). Fleksibilitet og tilpasning af program-
interventioner er andre faktorer der pavirker, hvorvidt implementeringen er en succes, nar
programmer implementeres under virkelige forhold, fx af leerere (Sanetti & Kratochwill,

2009).

Det tyder pa at sundhedsfremme initiativer, der indarbejdes eller indlejres i den i forvejen
eksisterende faglige undervisning, er en gunstig strategi for at opna en bedre implementering
(Rones & Hoagwood, 2000; Weare & Nind, 2011). Sddanne initiativer kan karakteriseres som
’add-in’ (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review; Bentsen, Belling, m.fl., 2018; Jensen, 2017).
’Add-in’-programmer har faet oget opmarksomhed, fx ved at integrere fysisk aktivitet i den
faglige undervisning (Webster, Russ, Vazou, Goh, & Erwin, 2015). >Add-in’-programmer er
integrereret 1 den undervisning der almindeligvis foregér og kraever derved et minimum af
ekstra ressourcer (Rones & Hoagwood, 2000). Endvidere har ’add-in’-programmer den fordel,
at det 1 forvejen mé forventes, at alle elever deltager i undervisningen og derved i
interventionerne. Ifolge Bentsen m.fl. (2018, i review) giver ’add-in’-programmer mulighed
for bade at fremme leering og sundhed samt skabe gode muligheder for beredygtige

programmer, som er realistiske at implementere i en almindelig skole-hverdag.

1.4. Udeskole som ’add-in’ skole-baseret sundhedsfremme af bgrns trivsel

Udeskole er en bred betegnelse for faglig undervisning i grundskolen, der gennemfores pa
steder uden for skolers bygninger. Et hovedformél med udeskole er at forankre elevernes
leererprocesser i konkrete virkelighedsnaere erfaringer i skolers @re omgivelser og
lokalsamfund, som et supplement i undervisningen (Jordet, 1998, 2008, 2010). Udeskole
involverer undervisningsforleb, som kan vare enkelt- eller tvaerfaglige, der varer dele af eller
hele skoledagen og gennemfores regelmaessigt, fx ugentligt eller hver anden uge i en leengere
periode (Bentsen & Jensen, 2012; Bentsen, Mygind, & Randrup, 2009; Bentsen, Schipperijn,
& Jensen, 2013).

Selvom opfyldelse de faglige mal og at skabe bevidsthed om kultur, natur og miljemaessig
baredygtighed kan anses som hovedformél med udeskole, ma berns sundhed ogsa anses som
et yderligere potentiale eller decideret mél ved udeskole (Bentsen m.fl., 2009; Waite, Bolling,

& Bentsen, 2015). Udeskole kan karakteriseres som en ’add-in’-tilgang til sundhedsfremme i
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skolen, fx fremme af borns faglige og sociale engagement, skole-motivation, samt sociale og

personlig trivsel (Bentsen, Mygind, m.fl., 2017; Nielsen m.fl., 2016).

Udeskole baserer sig pa en sarlig pedagogik, kombineret med det at flytte undervisningen til
andre steder udenfor klasserummet, som en del af den eksisterende faglige undervisning (fx
Bentsen m.fl., 2009). Selv om udeskole ofte kan vare forbundet med ressourcer til to-laerer
ordning, involverer udeskole ikke yderligere ressourcer til fremme af berns sundhed, i form af
ekstra undervisningstimer eller omfattende efteruddannelse af lerere (Bentsen m.fl., 2009).
Imidlertid indbefatter udeskole ikke eksplicit et fokus pa sundhed i den faglige undervisning
(Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review; Bentsen m.fl., 2009; Waite m.fl., 2015). Séledes kan

sundhedsgevinsterne ved udeskole anses som en merverdi.

Begrebet udeskole har rod 1 Skandinavien (Jordet, 1998, 2008, 2010; Mygind, 2005) og er
bredt anvendt? og anerkendt’ i en Nordeuropaisk uddannelseskontekst. Udeskole-begrebet
har sin egen etymologi og uddannelsekulturelle- og historiske fundament, og dermed ogsé
sine egne konnotationer (Waite m.fl., 2015), bl.a. sigtet om regelmassighed og involveringen
af natur og grenne miljeer (Bentsen m.fl., 2009). I denne athandling bliver udeskole anvendt,
som et overordnet begreb for undervisning uden for klasserummet. | TEACHOUT-projektet

er udeskole defineret som:

Undervisning i grundskolen, der praktiseres i natur- og/eller kulturmiljoer, og
som foregadr uden for skolens bygninger, hvor undervisningen normalt ikke er
skemalagt til at forega, og sker pd baggrund af skolens lcereplaner. (jf. Nielsen
m.fl., 2016).

Det paedagogiske serkende ved udeskole er blevet beskrevet, og er pa forskellig vis blevet
begrebsligt forankret, pa tvars af lande og uddannelseskulturer og fagfelter* (Beames,
Higgins, & Nicol, 2012; Braund & Reiss, 2006b, 2012; Ejbye-Ernst, Barfod, & Bentsen,
2017; Fiskum & Husby, 2014; Grigg & Lewis, 2016; Jordet, 1998, 2010, Waite, 2011, 2017).

Jeg anser, at det mest centrale ved udeskole er en sarlige kombination af paedagogik og sted.

Udeskole er blevet karakteriseret ved anvendelsen af en raekke sarskilte didaktiske arbejds-

2 Norsk: Uteskole (fx Jordet, 1998). Tysk: Draufienschule (fx Armbriister m.fl., 2015).
3 Fx Udeskole (Skandinavien) (fx Jordet, 1998); Learning outside the classroom (UK) (fx Beames, Higgins,
& Nicol, 2012); out-of-school learning (naturfaglig undervsining) (fx Braund & Reiss, 2006).

* Qutdoor learning; Teaching eller Learning outside the classroom; School-based outdoor learning.
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og organiseringsformer. Flere har beskrevet denne udeskole-didaktisk (Beames m.fl., 2012;
Braund & Reiss, 2006, 2012; Ejbye-Ernst m.fl., 2017; Fiskum & Husby, 2014; Grigg &
Lewis, 2016; Jordet, 1998, 2010, Waite, 2011, 2017). Samlet set kan den karakteriseres ved
anvendelse af handgribelige, konkrete oplevelser, involvering af berns personlige erfaringer,
brug af problemlesning, undersggelse og udforskning, samt inkludering af mere legende
tilgange til lering (ibid.). Endvidere er udeskole karakteriseret ved en forskydning af
magtbalancen mellem laerer og elev i retning af eleven (Basten, Meyer-Ahrens, Fries, &
Wilde, 2014; Davies m.fl., 2013; Waite m.fl., 2015). Disse elevcentrerede tilgange til leering

udfoldes typisk gennem samarbejde 1 elevgrupper.

I udeskole udspiler de ovenfor beskrevne arbejds- og organiseringsformer sig i
undervisningsforlgb pa steder uden for skolens bygninger. Steder uden for skolen kan bade
forstds som de fysiske rammer der findes i skolers nermiljo og i det omgivende samfund, og
som de muligheder fysisk steder giver for at inddrage andre aktiviteter og personer (Bentsen,
2010, 2013). Endvidere kan steder forsta som den mening hvor ved mennesker tilskriver det

fysiske rum (Belling, Hartmeyer, & Bentsen, 2017; Gruenewald, 2003).

Den faglige undervisning kan eksempelvis tage afsat i steders muligheder i skove (Mygind,
2005), parker (Bolling, Hartmeyer, m.fl., 2017), bymiljeer eller skolers arealer (Jensen,
Bolling, Nielsen, Stevenson, & Bentsen, 2018, manuskript under udarbejdelse), eller tage
afsat 1 besog pa kultur institutioner (Greene, Holmes Erickson, Watson, & Beck, 2017). I
naturvidenskabelig undervisning er der tradition for at flytte dele af undervisningen til museer
og zoologiske haver (fx Braund & Reiss, 2006; Rennie, Feher, Dierking, & Falk, 2003).
Skolehaver er et andet eksempel pa undervisning udenfor klasserummet integreret i
eksempelvis den naturvidenskabelige undervisning (Turner, Eliason, Sandoval, & Chaloupka,
2016), hvilket kan gennemfores i partnerskaber med organisationer, pa steder der kraever

transport (Wistoft, 2013; Nationalt netvark af skoletjenester, 2016).

Steder 1 skolers nermiljoer og lokalsamfund giver anledning til at bern kan opleve
handgribelige og konkrete fenomener og lade undervisningen tage afsat 1 deres personlige
erfaringer af deres omverden. Séledes traekker udeskole pé nogle kendetegn ved mere uformel
leering uden for en skolekontekst, bl.a. gennem bernecentrering i leering, og det forhold at
leering foregdr hvor som helst, uden for skolens lokalitet (Eshach, 2006), i mere hverdagslige

kontekster.
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En samlet karakteristik af udeskole ma ogsé inkludere, at udeskole medferer en @&ndret
struktur af skoledagen. Fysiske rammer uden for skolen kan vere preget af mere eller mindre
tydelighed om hvor elever skal samles, og hvordan de skal orientere sig. I modsatning til
steder uden for skolers bygninger kan klasselokaler karakteriseres ved en stram
rammesatning (ibid.), fx ved, at elever sidder omkring borde og orienterer sig mod lereren
ved tavlen (fx Paydon, 2012). Et andet eksempel pa en svag rammesatning i udeskole er det
forhold, at udeskole-sessioner ikke nedvendigvis er lagt ind i en fast rytme for pauser.
Endvidere bliver en svagere rammesatning aktualiseret ved at, det er elevens interesser og
undersggen af omverden, der sattes 1 centrum. Med afset 1 Bernsteins (1990) teori om den
paedagogiske diskurs er strukturen i udeskole karakteriseret ved den svage rammesatning og
usynlige peedagogik (Jensen m.fl., 2018, manuskript under udarbejdelse), hvilket imidlertid

kan opvejes af en klasserumsledelse i udeskole, hvor der indarbejdes en streek rammesatning.

Som afslutning pa dette afsnit vil jeg understrege, at i en undervisningskontekst vil der vere
forskel pa hvorvidt og hvordan enkelte arbejds- og organiseringsformer anvendes (Goodlad,
Frances Klein, & Tye, 1979). P4 trods af, at det teoretisk er muligt at beskrive en raekke
karakteristika ved pedagogikken i udeskole, ma det forventes, at der vil vere variation i

hvordan denne paedagogik kommer til udtryk i praksis.

1.5. Meta-teoretisk forankring: Self-Determination Theory

Sammenhangen mellem udeskole og trivsel kan forankres inden for rammerne af Self-
Determination Theory (SDT), der beskrive, at mennesker har basale psykologiske behov, hvis
opfyldelse fremmer trivsel og i sidste ende generel mental sundhed. I en skole-kontekst er det
blevet forsldet, at SDT kan vare en anvendelig teoretiske ramme 1 undersggelsen af berns
trivsel (Bacete, Perrin, Schneider, & Blanchard, 2014). I indevarende afsnit vil jeg med afsat
1 SDT’s forstaelse af trivsel argumentere for at udeskole giver mulighed for et undervisnings-

milje, der fordre opfyldelsen af de basale psykologiske behov og dermed trivsel.

1.5.1. Self-Determination Theory og fremme af trivsel

SDT er en empirisk baseret motivationsteori, der tilbyder en teoretisk ramme for
konceptualiseringen af trivsel. I SDT beskrives det, at mennesker har en grundleggende trang
til at udvikle sig, ved at vaere undersggende, sege udfordringer, nye potentialer og muligheder
for at mestre (Ryan, 2009). Séledes drager SDT paralleller mellem grundlaeggende behov i

psykologiske systemer og behov i biologiske systemer, eksempelvis behovene for vand, fode
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og forplantning (Deci & Ryan, 2000). Opfyldelsen af disse behov sikrer sdidanne systemers
eksistens og tendens til udvikling (Ryan, Deci, & Grolnick, 1995).

SDT beskriver (Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 2015), at den grundlaeggende trang til
udvikling kan sikres gennem opfyldelsen af mindst tre grundleggende psykologiske behov.
De tre behov der beskrives i teorien er behovet for selvbestemmelse, dvs. oplevelsen af frihed
til folge egne interesser; behovet for tilhorsforhold, dvs. oplevelsen af social tryghed og stette,
samt behovet for kompetence, dvs. behovet for at opleve sig som dygtig og besidde kapacitet

til at udrette noget (Deci & Ryan, 2000).

Opfyldelsen af disse psykologisk behov vil fere til indre motivation, hvilket vil sige en
grundleggende trang til udvikling, hvor ens adfaerd er selvbestemt af ens egen interesse for
aktiviteten (Ryan m.fl., 1995). I modsetning til indre motivation star en ydre motivation, hvor
adfeerd er reguleret af opfyldelsen af behov, der er relateret til omsteendigheder uathaengigt af
aktiviteten i sig selv (dvs. udenfor selve aktiviteten), eksempelvis belonning eller undgéelsen

af straf (Deci & Ryan, 2000).

I SDT beskrives motivation pa en kontinuum mellem reguleret og selvreguleret motivation.
Indre motivation er prototypen pa den sterkeste form for selvreguleret motivation, hvor
integreret og identificeret motivation er mere regulerede former (Deci & Ryan, 2000). Ydre
motivation, er prototypen pa den staerkeste form for reguleret motivation (ibid.). I de mindre
regulerede former for motivation vil ens adferd vaere reguleret af ydre mél, men disse mal vil

veaere integreret 1 ens eget verdiset (ibid.).

Psykologisk set er indre motivation nart relateret til trivsel (Ryan m.fl., 1995), og trivsel er
fordrende for menneskers sociale udvikling (Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 1995, 2015).
SDT er baseret pa en eudaimonisk forstaelse af trivsel, hvor det at trives, er et udtryk for
personlig udvikling og opnaelse af ens fulde potentialer (Gough, 2005; Ryan & Deci, 2000;
Ryan, Huta, & Deci, 2006). Denne forstéaelse af trivsel adskiller sig fra en hedonisk forstaelse,
hvor trivsel forstds som velvare og nydelse (ibid.). Séledes definerer SDT “self-realization as
a central definitional aspect of well-being” (Ryan & Deci, 2001, s. 146). For eksempel er det
vist, at indre motivation er relateret til positive folelser, sa som det, at vere interesseret,

energisk, og det at fole glaede (Burton, Lydon, D’ Alessandro, & Koestner, 2006).

Det er vist, at de tre psykologiske behov hver for sig bidrager til folelsesmessig trivsel (Reis,
Sheldon, Gable, Roscoe, & Ryan, 2000; Sheldon, Ryan, & Reis, 1996). Nar de

grundleggende behov er opfyldt vil mennesker saledes trives, fole vitalitet og vaere
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selvmotiveret; hvilket er psykologiske forhold, hvis fravaer er forbundet med psykopatologier,
fx depression, angst eller adferdsproblemer (Rogers & Tannock, 2013; Ryan, 2009; Ryan &
Deci, 2000; Ryan m.fl., 2015).

1.5.2. Den hierarkiske model for motivation

Forhold i ens omgivende miljo kan vere med til at understotte den grundlaeggende trang til at
vere undersggende og udvikle sig, ved at opfylde de basale psykologiske behov der beskrives
1 SDT (Ryan, 2009; Ryan & Deci, 2000). I en skole-kontekst er det sdledes af betydning, at
der etableres et leerings- og undervisningsmilje, som situationelt fremmer elevernes folelse af
selvbestemmelse, tilhgrsforhold og kompetence, hvilket vil vere fordrende for indre
selvreguleret motivation (Gottfried, 1985; Guay m.fl., 2010; Liu, Wang, Tan, Koh, & Ee,
2009; Ratelle, Guay, Vallerand, Larose, & Senécal, 2007; Ryan m.fl., 2015).

Med Den hierarkiske model for indre og ydre motivation understreger Vallerand (2000), at
motivation skal forstas pa flere niveauer, der gensidigt pavirker hinanden. Motivation i en
situation pavirker motivationen i den kontekst, som situationen er forankret i. Endvidere vil
motivationen i en given kontekst pavirke den globale kontekstuatheengige motivation.
Eksempelvis beskriver Vallerand den globale motivation som overordnet livstilfredshed og en
generel folelsesmassig tilstand (ibid.). Endvidere har den globale motivation en indvirkning

pa kontekstafthangig motivation, hvilket igen pavirker motivationen i en given situation.

Fordi trivsel og indre motivation i SDT kan ses som to begreber for samme konstrukt (Reis
m.fl., 2000; Ryan, 2009; Ryan m.fl., 2006), vil opfyldelsen af de basale psykologiske behov i
en undervisningssituation ikke blot have en betydning for trivsel i undervisningssituationen.
Séledes skal meningen med trivselsfremmende programmer i skoler, der sigter mod at fremme
de basale psykologiske behov, ikke blot vurderes ud fra betydningen for de
undervisningssituationer hvor program-aktiviteter gennemferes, men ud fra programmets

betydning for trivsel i skolen og generel trivsel.

1.5.3. Udeskole og understottelse af basale psykologiske behov

Ovenfor har jeg tydeliggjort SDT og den hierarkiske model motivation (Vallerand, 2000). I
indevaerende afsnit vil jeg argumentere for, at ssmmenhangen mellem udeskole og trivsel kan
forankres inden for rammerne af SDT og den hierarkiske model motivation. Med afszt i hvad

der karakteriserer udeskole, vil jeg diskutere hvorvidt udeskole sikrer et lerings- og
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undervisningsmilje, der fremmer opfyldelsen af de tre basale psykologiske behov og dermed

fremmer indre motivation og trivsel.

I litteraturen er der flere eksempler pd, at anvendelsen af SDT er meningsfuld i
argumentationen for trivselsfremme i udeskole (fx Dettweiler, Lauterbach, Becker, & Simon,
2017; Dettweiler, Unlii, Lauterbach, Becker, & Gschrey, 2015; Mackenzie, Son, & Eitel,
2018; Nielsen m.fl., 2016). Denne sammenhang har jeg illustreret i athandlingens logiske
model (se Figur 1).

TRIVSEL
Proksimalt Distalt

UDESKOLE
Basale behov

Selvbestemmelse

Padagogik

Undervisnings- Skole- Hverdagsliv
situation kontekst (globalt)

Kompetence

Tilhersforhold

Figur 1. Logisk model.

Figur 1 viser, hvordan kombinationen af peedagogik og sted i udeskole understotter et
behovsfremmende lerings- og undervisningsmilje, der styrker berns trivsel 1
undervisningssituationer i udeskole, i skolekonteksten samt deres generelle trivsels 1
hverdagslivet. Endvidere viser den logiske model, hvordan muligheden for at sikre berns
trivsel 1 udeskole er under pavirkning af deres generelle trivsel 1 hverdagen og i

skolekonteksten.

Selvbestemmelse. Udeskole kan fremme opfyldelsen af det basale behov for selvbestemmelse.

Selvbestemmelse forstas ved

at veere den opfattede oprindelse af ens egne adfcerd.” (Deci & Ryan, 2002, s. 8,

min oversettelse),

hvilket vil sige, at ens adfzerd har afsat i ens egne interesser og vaerdier (ibid.). I udeskole er
det sandsynligt elever tildeles en central rolle som agenter i deres egne laeringsprocesser (fx
Jacobsen 2005; Waite, 2011). Selvbestemmelse 1 skole- og undervisningskontekster er
kendetegnet ved, at leerings- og undervisningsmiljeet tager afsat i elevens perspektiv, og

giver elever mulighed for selv at tage initiativ (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 20006).
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Muligheden for problemlgsende, undersegende og udforskende tilgange, der anvendes 1
udeskole, er eksempler pa metoder, hvor eleverne inviteres til at taget kontrol 1 deres
leringsprocesser og lader deres personlige interesser vere styrende, fx i undersogelse af

naturfeenomener (fx Braund & Reiss, 20006).

Selv om det langt fra er undersegt i dybden, er der gode argumenter for, at natur og grenne
miljeer, som potentielt anvendes i1 udeskole, kan lette opfyldelsen af de grundlaeggende
psykologiske behov beskrevet i SDT (Howell & Passmore, 2013). Der er gode argumentere
for, at natur kan fremme selvbestemmelse, ved at stimulere en mere undersegende adfaerd,
uden pres og forventninger (Weinstein, Przybylski, & Ryan, 2009). Eksempelvis kan
undervisning tageafset i, hvad bern er opmaerksomme pé i naturen omkring dem (fx Norddahl
& Johannesson, 2014), og hvad de eksempelvis oplever som historisk og kulturelt interessant

1 deres eget nermiljo (fx Belling, Hartmeyer, m.fl., 2017; Norddahl & Johannesson, 2014).

Det forventes at nar nermiljeer og institutioner i lokalsamfundet inddrages 1 undervisningen
vil barn opleve det som relevant og meningsfuld, hvilket vil understette deres muligheden for
kreativ udfoldelse, der er karakteriseret ved en hoj grad af selvbestemmelse (Davies m.fl.,
2013). Isar synes natur og grenne miljoer at vere fordrende for berns kreative evner og

indbyrdes samarbejde i undervisningen (Malone & Waite, 2016).

Selvbestemmelsen aktualiseres gennem mere lege-baserede tilgange til lering, der
kendetegner udeskole (fx Fagerstam & Blom, 2013; fx Jensen m.fl., 2018, manuscript under
udarbejdelse; Mygind, 2009; Norddahl & Johannesson, 2014). Isar er der gode argumenter
for, at natur og grenne miljeer understotter leg og selvbestemmelse (Hartmeyer & Mygind,

2015; Szczepanski & Dahlgren, 2011; Waite, Rogers, & Evans, 2013).

Tilhorsforhold. Udeskole kan ogsa tenkes at fremme opfyldelsen af det basale behov om
tilhersforhold. Tilhersforhold er forstaet ved,

“at fole sig forbundet til andre, at drage omsorg for, og selv blive draget omsorg for, af
disse andre, at have en fornemmelse af tilhorsforhold med andre individer og med ens

feellesskab.” (Deci & Ryan, 2002, s. 7, min oversattelse).

I udeskole er gruppearbejde en central arbejdsform hvilket fremheves i flere studier (Braund
& Reiss, 2006; Fagerstam, 2014; Fagerstam & Blom, 2013; Norddahl & Johannesson, 2014).
Muligheden for, at knytte nare relationer kan vere et sundhedsargument for udeskole, med en

hensigt om, at fremme berns trivsel (Skaugen & Fiskum, 2015). Socialisering og deltagelse 1
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gruppeaktiviteter, og oplevelsen af at fole sig forstaet og vaerdset, er bl.a. faktorer, der kan

opfylde behovet for tilhersforhold (Reis m.fl., 2000).

Gentagende fysisk naerhed er en vasentlig forudsatning for dannelse og styrkelse af
venskaber (Cairns, Xie, & Leung, 1998; Hatup & Laursen, 1999). Elevsamarbejde i mindre
grupper har vist sig at give gode muligheder for fysisk naerhed mellem eleverne (Gillies,
2016), fremme positivt vurderede feellesskaber (Roseth, Johnson, & Johnson, 2008) og styrke
venskaber (Topping m.fl., 2011). Larer-sammensatte grupper giver anledning til at elever, der
normalt ikke interagerer i den uformelle tid, eksempelvis 1 frikvarterer, er fysisk neer
hinanden, bliver bekendt med hinanden, og fir en anledning til at erfare fzlles ligheder.
Ligheder mellem bern er et vaesentligt grundlag for venskabsdannelse (Newcomb, Bukowski,
& Bagwell, 1999). Foruden alder og ken, er psykologiske og adfzerds-karakteristika grundlag
for berns ligheds-vurderinger (Gifford-Smith & Brownell, 2003).

Undervisning i nermiljo og lokalsamfund kan understette, at indholdet i undervisningen tager
afsat i barns personlige erfaringer (fx Braund & Reiss, 2006). Samtale med andre om emner,
som har ens personlig interesse, kan vere fremmende for folelsen af tilhersforhold (Reis m.fl.,
2000). Lerings- og undervisningsmiljeer der baserer sig samarbejde og falles interesse, er
fordrende for venskabsdannelse i en skole-kontekst (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Det
kan forventes, at det at arbejde i grupper, om en fzlles opgavelosning, kan danne grundlag for
en delt interesse, hvilket ma anses som et muligt lighedspunkt mellem deltagerne i en gruppe,
og derfor et fundament for venskabsdannelsen. Mulighed for fysisk narhed 1 udeskole kan
ogsa vare tilstede i situationer, hvor der er rum for mere uformel socialisering, eksempelvis i
transporttid (Jensen m.fl., 2018, manuscript under udarbejdelse). Det er vist, at uformel
socialisering kan styrke venskabsrelationer (Rienties, Alcott, & Jindal-Snape, 2014).
Endvidere kan det forventes, at udeskole giver anledning til styrkede leerer-elev relationer
(Barfod, 2017; Mygind, Belling, & Barfod, 2018, i review), og at udeskole i natur og grenne
miljeer kan opfylde et behov for tilhersforhold gennem et relation til natur, der afstedkommes

af en eksponering for natur (Weinstein, Whitesell, & Schwartz, 2014).

Kompetence. Udeskole kan tenkes at fremme opfyldelsen af det basale behov for

kompetence. Kompetence er forstaet ved

“folelsen af, at veere virksom i ens fortlobende interaktion med det sociale miljo
og at opleve muligheder for at udove og udtrykke ens kapaciteter.” (Deci & Ryan,

2002, s. 7, min oversattelse).
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Meget arbejde 1 udeskole er karakteriseret som handgribeligt og praktisk (fx Braund & Reiss,
2006; Hartmeyer & Mygind, 2015; Judson, 2012; Mygind, 2009). Sddanne arbejdsformer kan
potentielt give en oplevelse af kompetence, eksempelvis gennem aktiviteter forankret i
undersogelse og faerdigheder i relation til natur og grenne miljoer (Howell & Passmore,
2013). Séledes far bern mulighed for at satte kompetencer 1 spil ndr de undervises med burg
af udeskole (fx Fagerstam & Blom, 2013; Hartmeyer & Mygind, 2015). Nér sddanne
kompetencer settes i spil, far flere elever en chance for at opleve andre sider af hinanden og
anerkende hinandens bidrag til feellesskabet, eksempelvis i problemlgsende og undersggende
gruppeopgaver (Hartmeyer & Mygind, 2015), hvilket potentielt fremmer en folelse af, at
kunne deltage 1 det fzlles arbejde. For elever med i forvejen gode akademiske kompetencer
skal udeskole ses som en variation af undervisningen, hvor der bliver flere muligheder for at

sette andre kompetencer i spil (Skaugen & Fiskum, 2015).

I et SDT perspektiv virker det saledes plausibelt, at udeskole kan fremme indre motivation og
dermed eudaimonisk trivsel, ved at give gode forhold for, at berns basale psykologiske behov
bliver opfyldt. Imidlertid mé den behovstilfredsstillende betydning af laerings- og
undervisningsmiljeet 1 udeskole ogséd vurderes ud fra betydningen af den @ndrede struktur. 1
sammenheaeng med klasserumsledelse refererer struktur til adferdsregulerende

foranstaltninger, der er defineret ved

“information om forventninger, retningslinjer, forestaende aktiviteter eller
greenser, der er til stede og operative inden for en social sammenhceng.” (Nie &

Lau, 2009, s. 186, min oversattelse).

Udeskole kan medfere en svagere sammensa&tning (Jensen m.fl., 2018, manuskript under
udarbejdelse), der er karakteriseret ved en storre grad af elev-styret udforskning og
undersogelse, og ikke partout skole-lignende fysiske rammer med eksempelvis borde og stole.
Derfor kan det forventes, at behovstilfredsstillende muligheder bedre kan realiseres, nér

lerere pa anden vis tydeliggere strukturen.

Inden for rammerne af SDT er struktur imidlertid ikke en hindring for opfyldelses af behovet
for selvbestemmelse, i og med, at kontrol ikke det samme som struktur (Nie & Lau, 2009).
Struktur kan enten vere kontrollerende eller vare stottende for selvbestemmelse (Jang,
Reeve, & Deci, 2010; Sierens, Vansteenkiste, Goossens, Soenens, & Dochy, 2009), og
struktur er en grundlaeggende betingelse for, at de psykologiske behov kan opfyldes (Jang
m.fl., 2010).
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1.6. Udeskole og trivselsfremme

Skoler er en gunstig setting for sundhedsfremmeinitiativer i og med, det er muligt, at na bern
fra alle sociogkonomiske lag og med forskellige kulturelle baggrunde (Jourdan m.fl., 2016;
Langford m.fl., 2014) — bade bern der 1 forvejen trives, og grupper af bern der er i fare for at

mistrives eller allerede mistrives (Slee & Skrzypiec, 2016).

Selv om udeskole har et universelt sigte, dvs. at fremme trivsel for alle grupper af bern
(Dyssegaard, de Hemmer Egeberg, & Steenberg, 2014a), er anvendelsen af udeskole ogsa
blevet argumenteret ud fra et gnske om at fremme trivsel for serlige grupper. Eksempelvis er
udeskole i natur og grenne miljoer (Fagerstam, 2014) og skolehaver (Ohly m.fl., 2016) blevet
anvendt til at styrke trivsel 1 skolen for bern der er marginaliseret 1 uddannelsessystemet og

som er fagligt udfordret.

Styrkelse af trivsel for marginaliserede grupper, ved brug af udeskole, er argumenteret ud fra
involvering af kropsliggjorte erfaringer i leering (Szczepanski & Dahlgren, 2011) og ved at
etablere et undervisningsmiljo, der giver rum til de bern, der her vanskeligt ved stilesiddende
undervisning i klasselokaler (Norddahl & Jéhannesson, 2014). Andre argumenterer for at
anvende udeskole til malrettet trivselsfremme gennem en positive betydning af ophold og
udforskning 1 naturen (Malone & Waite, 2016), eksempelvis som strategi til at styrke

inklusion af elever i1 vanskelige leeringssituationer (Fox & Avramidis, 2003).

Skolemotivation, social og personlig trivsel anses som centrale aspekter ved trivselsfremme
gennem brug af udeskole (Bentsen m.fl., 2009; Waite m.fl., 2015). Konklusioner fra flere
forskningskortlegninger understreger at forskellige former for udeskole kan have en
betydning for at fremme berns trivsel (Becker, Lauterbach, Spengler, Dettweiler, & Mess,
2017; Chawla, 2015; Davies m.fl., 2013; DeWitt & Storksdieck, 2008; Dyssegaard m.fl.,
2014a; Fiennes m.fl., 2015; Ohly m.fl., 2016; Rickinson m.fl., 2004; Waite m.fl., 2015).

En forskningskortleegning i et komparativt studie af Forest School (en Britisk pendant til
naturskoler, 1 Storbritannien) og dansk udeskole viser, at udeskole har potentiale for at
fremme berns indbyrdes sociale relationer, kompetence, og interesse i den faglige
undervisning (Waite m.fl., 2015). En dansk forskningskortlaegning af udeskole, hovedsageligt
gennemfort i natur og grenne miljoer, konkluderer at effekten af udeskole generelt er positiv
men lille og med uklare eller ingen effekt for forskellige subgrupper (Dyssegaard m.fl.,
2014a).
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En systematisk forskningskortlegning om regelmessig udeskole 1 natur og grenne miljoer
konkluderer, at denne praksis har potentiale til bl.a. at fremme psykologiske og sociale
forhold (Becker m.fl., 2017). Anvendelse af natur og grenne miljger her under grenne
skolegarde, som sted for undervisningen i skoler, er afdekket i en kortlegning af naturens
effekter pd bl.a. psykologisk trivsel (Chawla, 2015). I kortlegningen fremhaves det, at
gronne miljoer potentielt kan have en stressreducerende betydning for bern og fremme deres

af koncentration (ibid.).

Ohlys m.fl. (2016) kortlegning af empirisk forskning af om skolehaver, der er en specifik
form for udeskole, som kan involveres i en langraeekke af skolens fag, konkluderer, at denne
form for udeskole kan have en positiv betydning for social og mental trivsel. Elever anser

skolehaver som meningsfulde aktiviteter, der styrker deres indbyrdes samherighed (ibid.).

I en systematisk forskningskortlegning af *udenders lering’ udfert af Rickinson m.fl. (2004)

blev det konkluderet, at projektorienteret undervisning der sigter mod, at eleverne deltager i at
forbedre skolers udenders arealer, virker fordrende for elevers indbyrdes sociale relationer og
skolemotivation. Endvidere finder Rickinson m.fl. (2004), at ekskursioner og feltarbejde ogsa

har potentiale for at fremme elevers interpersonelle relationer.

En forskningskortlaegning af muligheder for lering i ekskursioner peger pa at eksempelvis
museumsbesgg giver elever gode betingelser for at interagere med hinanden (DeWitt &
Storksdieck, 2008). En systematik forskningskortleegning viser at kreative leringsmiljoer har
potentiale for at fremme glaede og iboende motivation (Davies m.fl., 2013). Endvidere er der
god evidens for at bl.a. museer, gallerier, samt institutioner og erhverv bidrager til et kreativt
leringsmiljo, der er karakteriseret ved virkelige kontekster og uformelle rum — hvilket ogsé
gor sig geldende for udenders miljeer, hvor elever har plads, og mulighed for at udforske

(ibid.).

Samlet set er den eksisterende forskning om udeskoles mulighed for at fremme af berns
trivsel karakteriseret ved ovevejende kvalitative studier samt anekdotiske casestudier (Becker
m.fl., 2017; Rickinson m.fl., 2004). Kvalitet i forskningsdesigns er generelt lav, og studier har
en manglefuld konceptualisering af den undersegte praksis (Rickinson m.fl., 2004; Scrutton &
Beames, 2015). Program-interventioner og praksis er forskelligartede i en bred variation af
settings (Becker m.fl., 2017), og data om programmers omfang og karakter er mangelfulde

(Fiennes m.fl., 2015; Rickinson m.fl., 2004).
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1.6.1. Forsat behov for at undersege sammenhang mellem udeskole og berns trivsel
Flere forskningskortlegninger fremhaver, at omfanget af studier der anvender
eksperimentelle designs 1 undersggelser af udeskole er lavt (Becker m.fl., 2017; Fiennes m.fl.,
2015; Rickinson m.fl., 2004). Endvidere er der behov for studier l&ngerevarende anvendelse
af udeskole, idet ssmmenhange potentielt er steerkere ved regelmassig anvendelse (Becker
m.fl., 2017; Fiennes m.fl., 2015; Rickinson m.fl., 2004). Desuden synes bekraeftende

(confirmatory) studier at veere fravaerende (Fiennes m.fl., 2015).

Selv om nogle studier ikke viser en positiv sammenhaeng (Ohly m.fl., 2016), fremhaves det i
kortlaegninger, at den eksisterende forskningslitteratur er praeget af en overvagt af positive
fund (Becker m.fl., 2017; Rickinson m.fl., 2004), og det er sandsynligt, at litteraturen er
praeget af publicerings bias (Joober, Schmitz, Annable, & Boksa, 2012).

Sammenh@ngen mellem udeskole og berns trivsel anses for unuanceret (Dyssegaard m.fl.,
2014a), og der er behov for undersogelse af betydningen af udeskole i forhold til subgrupper
og marginaliserede grupper, eksempelvis ken og bern i vanskelige leeringssituationer

(Rickinson m.fl., 2004).

Flere danske rapporter pd, at &ndringen af struktur og rutiner som folge af udeskole, i serlig
grad kan vaere en udfordring for bern i vanskelige leringssituationer. Det havdes, at denne
gruppe af born muligvis ikke reagerer sa godt pa udeskole pd grund af de mange skift og den
ustabilitet 1 hverdagen, som undervisning uden for skolens bygninger forer med sig (EVA,

2014; Jacobsen m.fl., 2017).

1.6.2. Metodiske og designmaessige anbefalinger
Becker m.fl. (2017) opsummerer, at der inden for studier af udeskole, isar i natur og grenne
miljeer, er behov for veldesignede eksperimentelle studier af lang varighed, med hoj deltager

rate, der kan sandsynliggere den forventede positive sammenhang
Becker m.fl. (2017) konkluderer at

“Especially randomised-controlled trials, longitudinal studies and studies that are
more quasi-experimental with a higher number of participants are desirable for

future research.” (Becker m.fl., 2017, s. 17).

Fremtidige studier mé basere sig pé klart defineret program-intervention og evaluering af de
underspgte aspekter for marginaliserede grupper og subgrupper (Rickinson m.fl., 2004). Med

afsaet 1 at eksisterende studier har en overvagt af positive fund (Becker m.fl., 2017; Rickinson
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m.fl., 2004), men anses for unuancerede (Dyssegaard m.fl., 2014a), er det min vurdering at
fremtidige studier ber vaere dbne over for negative sammenhange, og derfor ma anvende
forsknings designs der er mere exploratory (undersggende). Der péhviler séledes forskere en
indsats for at publicere eventuelle negative fund og arbejde imod en eksisterende publicerings

kultur der forfordeler positive resultater (Greenland m.fl., 2016).

Fremtidige studier ber involvere monitorering af eksponeringen for udeskole og vaesentlige
programkomponenter, dvs. arbejds- og organisations forme der er kendetegnet ved udeskole,
for at vurdere, hvorvidt ssmmenhange athaenger af implementeringen (Fiennes m.fl., 2015).
Studier af sundhedsfremme- og forebyggelsesinterventioner begér ofte den fejl ikke at
tydeliggore, hvorvidt og hvordan interventioner er blevet praktiseret (Bruhn, Hirsch, & Lloyd,
2015; Durlak & DuPre, 2008).

Undervisningssituationer vil ofte afvige fra de foruddefinerede hensigter med undervisningen
(Venditti m.fl., 2014). Som folge heraf kan man ikke blot antage, at skolebaserede
programmer gennemfores som planlagt (Carroll m.fl., 2007; Craig m.fl., 2008). Derfor ber
studier ikke kun evaluere virkningen af en intervention i forhold til de undersogte forhold,
men ogséd vurdere programmers virkning i sin helhed (treatment integrity) (Sanetti &

Kratochwill, 2009; Schulte, Easton, & Parker, 2009).

Monitorering af eksponeringen for en given praksis og vaesentlige programkomponenter i
denne praksis er vigtig (Yeaton & Sechrest, 1981) for at undgé en *black box’-undersogelse,
hvor implementeringen ikke er evalueret (Patton, 1979). Misfortolkning af sammenhaenge og
undervurdering af de potentielle sammenhange med interventionen kan skyldes
implementeringsfejl (Dane & Schneider, 1998; Yeaton & Sechrest, 1981) — dvs. type III fejl

(Dobson & Cook, 1980) — og ikke fejl i den forventede teoretiske virkning af interventionen.

1.7. State of the art: Forskningskortlaagning

Konklusionerne fra eksisterende forskningskortlaegninger giver grund til at forvente en positiv
sammenhang mellem udeskole og berns trivsel (Becker m.fl., 2017; Chawla, 2015; Davies
m.fl., 2013; DeWitt & Storksdieck, 2008; Dyssegaard m.fl., 2014a; Fiennes m.fl., 2015;
Rickinson m.fl., 2004; Waite m.fl., 2015). Den forventede positive sammenhang mellem
udeskole og berns trivsel understettes teoretisk inden for rammerne af SDT. Ingen af de
eksisterende forskningskortlagninger underseger eksplicit omfanget af studier, hvor

sammenhangen mellem udeskole og bers trivsel analyseres, samt hvilken forskningsmaessig

31



kvalitet konklusionerne er baseret pa. For at fa viden om eksisterede studier, der anvender et
eksperimentelt design til at undersege sammenhangen mellem udeskole og trivsel, har jeg
udarbejdet en systematisk forskningskortleegning baseret pA metoden PRISMA (Moher,
Liberati, Tetzlaff, & Altman, 2009). Systematisk forskningskortlagning er en metode til at
tydeliggore begraensninger 1 den eksisterende forskning og mangler 1 litteraturen, og er
kendetegnet ved en anvendelse af et klart defineret undersogelsessporgsmél samt hgj grad af

transparens (Collins & Fauser, 2005; Cook, Mulrow, & Haynes, 1997).

1.7.1. Inklusions kriterier og segetermer

Med afsat i at skolemotivation, samt social og personlig trivsel anses som centrale aspekter
ved sundhedsfremme gennem brug udeskole (Bentsen m.fl., 2009; Waite m.fl., 2015) er
trivsel 1 min forskningskortlaegning afgrenset til aspekterne psykologisk trivsel,
skolemotivation og sociale relationer der hver i sar er aspektet, der er relateret til berns
trivsel. Kortlaegningen involverer udelukkende elever pd grundskole niveau. Segestreng samt
kriterier for inklusion og eksklusion af litteratur til min kortlaegningen i athandlingen har jeg
defineret med afsat 1 PICOS tilgangen: a) Participants, b) Interventions, c) Comparisons, d)

Outcomes, og e) Study design (Moher m.fl., 2009). Sdledes omfatter segningen studier af

a) grundskoleelever, 1 0. til 10. klassetrin (6-16 &r),

b) der bliver undervist med brug af udeskole (jf. definitionen afsnit 1.4, s. 19),

c) og blev sammenlignet med sig selv, eller en kontrol gruppe,

d) hvor aspekter relateret til deres trivsel bliver undersegt (operationaliseret ved
psykologisk trivsel, skolemotivation, og sociale relationer, som overordnede sggeord),

e) 1 et forsknings design til at undersege efficacy (virkningsgrad) eller effectivness
(virkningsfuldhed) af udeskole med statistisk inferens, eksempelvis i eksperimentelle

eller observationelle designs (Deeks m.fl., 2003)

De anvendte sogeord blev valgt ud fra tre tidligere kortlaegninger af udeskole, hvor en brutto
liste af tidligere anvendte segetermer var tilgeengelig (Becker m.fl., 2017; Dyssegaard m.fl.,
2014a; Rickinson m.fl., 2004). Den endelige sogestreng blev til i en iterativ vekselvirkning
mellem prototyper pa sogestrengen og identificerede studier (Randolph, 2009). Se det

komplette liste over anvendte synonyme segeord samt den fulde segestreng i Bilag 1.

I den nyeste publicerede forskningskortlaegning om udeskole blev segningen fortaget i 2016,
og omfattede alle tidligere publicerede studier (Becker m.fl., 2017). Imidlertid fokuserer

denne kortleegning udelukkende pa udeskole i natur og grenne miljoer. Dyssegaard m.fl.

32



(2014a) gennemforte en kortlegning, som ogsa fokuserede specifikt pa udeskole i natur og
gronne miljoer i perioden 2003 til 2014. Den mest omfattende kortlaegning af udeskole er
gennemfort af Rickinson m.fl. (2004). Deres segning omfatter studier fra 1993-2003, men
ikke eksplicit studier af udeskole gennemfort indenders, fx pa museer. DeWitt og
Storksdiecks (2008) forskningskortlegning fra 2008 fokuserer specifikt pa udeskole, is@r i en

museal kontekst.

Med et onske om at kortlegge omfanget af empiriske fagfellebedemte studier af original
forskning om udeskole i natur- og kulturmiljeer, 1 bdde indenders og udenders settings,

involverer indevarende systematiske segning studier publiceret mellem 2008 og 2018.

1.7.2. Identificering af studier
Segningen blev foretaget den 22. marts 2018 pa titler, resumé og negleord i fire databaser;
PubMed, Scopus, Web of Science, ProQuest. De fire databaser er sarligt udvalgt, i og med

jeg vurderer dem som overordnede, da de inkluderer andre databaser, som eksempelvis ERIC.

Jeg identificerede 1742 poster, hvoraf 434 poster var dubletter. I en trinvis eksklusionsproces
pa baggrund af screening af titel og resumé blev 1179 poster ekskluderet, da de ikke
omhandlede udeskole. Endvidere blev 101 studier ekskluderet pa baggrund af screening af
titel og resumé, da de ikke involverede kvantitativ undersegelse af udeskole. Yderligere 12
studier som jeg var bekendt med i forvejen, identificeret i eksisterende
forskningskortlaegninger, blev tilfgjet. Fuldtekst screening blev foretaget for 40 studier,
hvoraf 17 studier levede op til inklusionskriterierne. Screening af referencelister i de 17
studier, for yderligere litteratur der levede op til kriterierne, forte til fultekst screening af
yderligere otte studier, hvor ingen levede op til inklusionskriterierne. Samlet blev 17 studier

inkluderet i syntesen (se flowdiagram Figur 2, s. 34).

1.7.3. Syntese: Eksperimentelle studier af udeskole og barns trivsel
Af de 17 inkluderede studier blev aspekter af berns psykologisk trivsel undersogt i otte
studier. Sammenhangen mellem udeskole og skolemotivation er undersegt i otte studier,

og sammenhangen med elever indbyrdes sociale relationer er undersegt i ni studier.

Psykologisk trivsel. Tre af de otte studier, hvor aspekter af berns psykologisk trivsel er
undersogt, viser en positiv sammenhang. Dettweiler m.fl. (2017) finder en positiv
sammenhang mellem regelmaessig udeskole og mindre stress, baseret pa kortison

malinger.
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Figur 2. Flowdiagram af identificerede og inkluderede studier og arsager til eksklusion.

Mygind (2009) viser tilfredshed med det fysiske miljo, og leering 1 udemiljoet, rapporteret
af elever (malt med et ikke valideret spargeskema). Bade Dettweiler m.fl. (2017) og
Mygind (2009) undersogte udeskole integreret i flere af skolens fag svarende til ca. 20 %
af undervisningstiden gennemfort i natur og grenne miljoer. Dettweilers m.fl. (2017)
intervention varede ét dr, og blev undersogt 1 et kvasi-eksperimentelt design med en

stikpreve pa 37 elever i interventionsgruppen og 11 1 kontrolgruppen. Mygind (2009)
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intervention varede tre &r med en arlige maling blandt en gruppe af 19 elever pa ni ar ved
interventions start. I et kvasi-eksperimentelt studie viser Roe og Aspinall (2011), at der en
sammenhang mellem elever der deltagelse 1 en uge med Forest School og at de har bedre
energi, mindre stress, mere gleede og mindre vrede (Mood Adjective Checklist, MACL).
Den positive sammenhang gelder isar for elever med adfeerdsmessige symptomer og
serligt for elever med opmarksomheds-hyperaktivitets lidelse (ADHD). Data baserer sig
pa et valideret instrument, og studiet involverer 11-drige elever hvoraf 18 modtog Forest
School og 18 modtog almindelig klasserumsundervisning pa skolen. I hver af grupperne
havde seks elever adferdsmaessige symptomer og flere var diagnosticeret med ADHD. I
studiet males der ogsé pd kognitive og folelsesmassige dimensioner af planleegning, men
resultatet viser ingen statistisk signifikant sammenhang med eksponering for Forest

School (Roe & Aspinall, 2011).

Et af de syv studier finder en sammenhang mellem udeskole og sterre variabilitet 1 elevers
selvvurderede folelsesmassige stadier (malt med en bearbejdet version af Teacher
Temperament Questionnaire) (Fiskum & Jacobsen, 2012b). Resultatet bliver forklaret med en
storre grad af elev-styrede situationer og aktiviteter, hvilket kraver storre koncentration og
situationelt engagement (ibid.). Studiet involverede én gruppe med 31 elever pa 10 ar, der
havde god erfaring med udeskole, og som over syv dage skiftevis blev observeret i

klasserumsundervisning, inde pa skoles bygninger og i udeskole (ibid.).

Tre af de syv studier viser ikke en sammenh@ng mellem udeskole og aspekter af barns
psykologisk trivsel. Roe og Aspinall (2011) viser i deres studier, at en uges deltagelse i Forest
School ikke har en sammenhang med elevers kognitive evne til at planleegge egne handlinger.
Gustafsson m.fl. (2012) har undersogt ¢t ars regelmassig udeskole for 8-arige elever pd tvaers
af skoles fag, gennemfort i natur og grenne miljeer, med 121 elever i interventionsskolen og
109 elever fra en matched kontrolskole. Deres studie viser ikke nogen sammenhang for den
samlede population, men finder en positiv sammenheng for drenge ift. mindre
folelsesmassige og adfeerdsmassige symptomer, samt hyperaktivitet-
opmarksomhedsvanskeligheder (malt med Strengths and Difficulties Questionnaire, SDQ,
foraeldre version) (ibid.). Endvidere finder Block m.fl. (2012) ikke nogen sammenhaeng
mellem regelmaessig udeskole og elevers selvrapporterede livskvalitet (mélt med
KIDSCREEN-10). I deres studie undersoger de udeskole gennemfort som et skolehave-
projekt, med en typisk varighed pd 15-maneder. I alt blev 352 elever med en alder pa 8-12 ar i
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interventionsgruppen, typisk eksponeret for udeskole 1,8 timer per uge, sammenlignet med

240 elever i en matched kontrolgruppen der ikke var eksponeret for udeskole (ibid.).

Samlet peger eksisterende kvantitative studier ikke pa en konsistent ssmmenhang mellem
udeskole og positiv eller negativ psykologisk trivsel. Felles for hovedparten af studierne er, at
de underseger interventioner der involverer regelmassig eksponering for udeskole af mindst
10 ugers varighed, hovedsagligt mindst ét ar, og primert er kvasi-eksperimenter. I to af de

otte studier blev udeskole, i form af en skolehave-intervention, undersegt.

Skolemotivation. Fem af de otte studier, der undersgger sammenhangen mellem udeskole og
aspekter af berns skolemotivation, finder en positiv sammenhaeng. Dettweiler, Unlii,
Lauterbach, Becker, og Gschrey (2015) undersogte selvrapporteret motivation (skala: Self-
Determination Index, SDI, malt med en bearbejdet version af Academic Self-Regulation
Questionnaire, SRQ-A) for 84 elever i alderen 10-12 ar, der deltog pa en forsknings-lejrskole
integreret i den naturfaglig undervisning med to dages udenders adventure-aktiviteter. Studiet
viser, at udeskole har en sammenh@ng med hgjere indre skolemotivation sammenlignet med
almindelig klasserumsundervisning hjemme pé skolen. Resultat athanger ikke af ken, men er
steerkest for elever med den i1 forvejen hgjeste grad af selvbestemmelse (ibid.). I et
opfelgningsstudier af ovennavnte undersggelse (se Dettweiler m.fl., 2015) viser Dettweiler,
Lauterbach, Becker og Simon (2017), at udeskole har en ssmmenhang med hojere
selvrapporteret selvbestemmelse (skala: SDI, malt med en bearbejdet version af SRQ-A; samt
malt med Basic Psychological Need Satisfaction Scale, BPNS). Deres stikprove var pa 281
elever med en alder pa 12 ar. Ingen sammenhenge athang af ken, og deres fund blever
forklaret med en eget oplevelse af kompetence i udeskole. I et studie af 22 elever i 15-ars
alderen, der deltog pa et 5-dages vinter lejerskoleophold integrereret i den naturfaglige
undervisning, finder Mackenzie, Son og Eitel (2018), at elever vurderer deres grad af
autonomi, kompetence og gleede ved aktiviteter hgjere i udeskole, sammenlignet med for-
malinger (malt med Intrinsic Motivation Inventory, IMI), i relation til aktiviteter 1 almindeligt
skole aktiviteter. I et studie blandt 425 elever pd 15-17 ar, der deltog pé en tre-en-halv dags
IT-workshop pé et universitet, som en del af den naturvidenskabelige undervisning, viser
Lawlor, Marshall og Tangney (2016), at eleverne oplever en gget indre motivation for
leeringsaktiviteter efter interventionen sammenlignet med for-maling (mélt med ikke
validerede markerer for motivation). I en kvasi-eksperimentel undersogelse viser Fégerstam
og Samuelsson (2014), at 10 ugers regelmassig udeskole hvor 25 % af matematik

undervisningen er flyttet ud i natur og grenne miljger virker som en buffer for reduktion i
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selvrapporteret indre motivation for matematik undervisning (malt med en bearbejdet version
af Programme for International Student Assessment, PISA). Studiet involverer en stikprove

pa 33 elever 13 ar, der ssmmenlignes med 53 parallelklasse-elever 1 kontrolgruppen.

Fire af de otte studier, der har undersggt sammenhangen mellem udeskole og aspekter pa
berns skolemotivation, viser ikke en sammenhang. Block m.fl. (2012) finder ikke nogen
sammenhang mellem regelmaessig udeskole og elevers attitude for akademisk praestation,
rapporteret af leerere (malt med ikke validerede markerer), 1 deres studie af udeskole
gennemfort som et skolehave-projekt. I Waliczek, Bradley og Zajiceks (2001) kvasi-
eksperimentelle studie af et fem maneders skolehave-projekt integreret i matematik og den
naturvidenskabelige undervisning, var der ingen sammenhang med elevers selvrapporterede
holdning til skoarbejde (malt med The Behavior Assessment System for Children, BASC). 1
studiet blev 312 elever med en alder péd 8-15-ar sammenlignet med 233 elever i en matched
kontrolgruppe. Imidlertid viser studiet en forbedret attitude for piger (ibid.). Chen og Osman
(2016) undersoger elevers selvrapporterede motivation (bearbejdet version af Youth
Children’s Academic Intrinsic Motivation Inventory, Y-CAIMI) efter en 5-ugers udeskole
intervention integreret i den naturfaglige undervisning under temaet “planter”. Chen og
Osmans (2016) studie viser ikke nogen sammenhaeng mellem udeskole og generel indre
motivation samt indre motivation i den naturfaglige undervisning. Studiet involverede bern i
8-drsalderen fra en skole med elever fra det oprindelige folk pd Malaysia, med 38 elever i
interventionsgruppen og 33 parallelklasse-elever i kontrolgruppen. Endvidere har Morgan
m.fl. (2010) undersogt et 10-ugers skolehave-projekt, for 35 elever pa 11-12 &r. I Projektet var
udeskole-sessionerne integreret i ernaringsundervisning og skolens almene fag, og havde et
omfang pa 45-minutter fire gange om ugen. Morgans m.fl. (2010) studie viser ikke nogen
sammenhaeng mellem udeskole og elevers selvvurderede skolemaessige trivsel (skala: total
scoren for syv subskalaer i The quality of School Life instrumentet, QoSL), sammenlignet

med et matched kontrolgruppe af 57 elever fra en narliggende skole (ibid.).

Studier der viser en sammenhang har hovedsageligt anvendt selvbestemmelse som mal pa
motivation. Alle studier der har undersogt selvbestemmelse viser en positiv sammenhang
med udeskole, med undtagelse af studiet af Chen og Osman (2016). Deres studie adskiller sig
imidlertid ved ikke at involvere elever fra en normal population (ibid.). Hovedparten af
studierne, der undersoger selvbestemmelse, har kun undersegt udeskole anvendt som et

sporadisk indslag i lebet af skoledret (Dettweiler, Lauterbach, m.fl., 2017; Dettweiler m.fl.,
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2015; Mackenzie m.fl., 2018), og resultaterne af disse studier er baseret pa et kvasi-

eksperimentelt design (Fagerstam & Samuelsson, 2014).

Sociale relationer. Af de ni studier hvor sasmmenh@ngen mellem udeskole og aspekter pd
berns sociale relationer er undersogt, viser fem af dem en positiv sammenhaeng.
Tilhersforhold til andre 1 klassefallesskabet er en af de undersogte aspekter 1 Mackenzie, Son
og Eitels (2018) studie af et 5-dages vinter lejerskoleophold. I deres studie finder de, at
tilhersforhold til andre i klassefellesskabet (malt med IMI, Relatedness Subscale) er hojere i
udeskole sammenlignet med en mélinger en maned for og efter udeskole-programmet (ibid.).
I et studie af et 10-ugers skolehave-projekt med en 90 minutters session per uge, indlejret 1
den faglige undervisning, finder Kim, Park og Son (2014), at 102 elever 12 ar i
interventionsgruppen har en bedre selvvurderet vedholdenhed i venskaber, bedre tilpasnings
mellem venner, styrket socialisering, oget @rlighed, styrket samarbejde (malt med The peer
relations scale; Sociality scale) og bedre centralitet 1 klassefellesskabet (malt med
sociometrisk nominering). I studiet blev interventionsgruppen sammenlignet med 109
parallelklasse-elever i kontrolgruppen (ibid.). Amos og Reiss (2012) undersogte udbyttet af 3-
5 dages lejrskoleophold, integrereret i den naturfaglige undervisning og med en varierende
involvering af adventure-aktiviteter. I alt rapporterede 1177 elever, af omtrent 33,000
deltagende elevers pa 11-14 ar, hovedsageligt med lav sociogkonomisk baggrund, at de
udviklede teamwork faerdigheder og opbyggede relationer til jevnaldrende under
lejerskoleopholdet (malt med et ikke valideret spergeskema). I sit studie af én ugentlig dag
med udeskole i1 skoven over en periode pa tre ar, viser Mygind (2009), at elever opnér nye
sociale relationer i pauser i udeskole sessionerne, rapporteret af eleverne (malt med
sociometriske nomineringer). To studier viser at udeskole er relateret til bedre
kommunikation. For det forste observerede Fiskum og Jacobsen (2012b) 10-arige elevers
kommunikative feerdigheder (registreret med en ikke valideret observationsguide). Studiet
viser, at der er en sammenhang mellem udeskole og positiv kommunikation (ibid.). I et andet
studie af et udeskole-partnerskab med en lokal nationalpark viser Ernst og Stanek (2006)
ogsé, at elever far bedre kommunikative ferdigheder (mélt med det ikke validerede
instrument Skills Self-Report). 1 Ernst og Staneks (2006) studie var udeskole-intervention
indlejret i matematik- og modersmalsundervisningen og varede ét skoledr med et omfang pa
fem dage om ugen, med sessioner af to timers varighed. Studiet involverede 50 amerikanske
femte-klasses elever der blev sammenlignet med 40 matchede femte-klasses elever, der ikke

modtog udeskole.
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Fire studier finder ikke nogen sammenhang mellem udeskole og aspekter af berns sociale
relationer. Resultatet af Dettweilers m.fl. (2017) studie af en uges forsknings-lejrskole med
naturfaglig undervisning og udenders adventure-aktiviteter viser ikke, at udeskole har en
sammenhang med hgjere selvrapporteret grad af tilhersforhold til andre elever (mélt med en
bearbejdet version af SRQ-A). I Gustafssons m.fl. (2012) studie af ét irs regelmaessig
eksponering for udeskole 1 natur og grenne miljoer underseges to aspekter af barns sociale
relationer (malt med SDQ). I deres studie finder de imidlertid ikke en sammenhaeng mellem
regelmaessig udeskole og vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende samt sociale styrkesider
(ibid.). I undersogelsen af en hovedsageligt 15 méneder lang skolehave-intervention kunne
Block m.fl. (2012) heller ikke vise en sammenhang mellem regelmaessig udeskole (som
skolehave brug) og generel samarbejdsadfzerd, rapporteret af elever, foreldre samt lerere
(malt med Child Cooperative Behaviors Scale), samt social adferd i skolen, rapporteret af
lerere 1 ikke valideret sporgeskema. Waliczek, Bradley og Zajicek (2001) finder ingen
sammenhaeng mellem en fem méneder lang skolehave-intervention og elevernes

selvvurderede indbyrdes sociale relationer (malt med BASC).

Samlet set giver de ni inkluderede studier ikke steerk evidens for en positiv sammenhaeng
mellem udeskole og aspekter pa berns sociale relationer. Kvasi-eksperimentelle studier med
et storre deltagerantal (Block m.fl., 2012; Gustafsson m.fl., 2012; Waliczek m.fl., 2001) finder
ikke en positiv sammenhang mellem regelmaessig udeskole og aspekter af berns sociale
relationer. Imidlertid synes enkelte udeskole-undervisningsforleb indlejret 1 lejerskole ophold

at have en situationel betydning for elevers sociale relationer.

1.7.4. Vurdering af hvad der er uafklaret i den eksisterende forskningslitteratur

Flere forskningskortlaegninger peger pd, at den positive ssmmenhang mellem udeskole og
berns trivsel potentielt er steerkere ved regelmessig anvendelse af udeskole (Becker m.fl.,
2017; Fiennes m.fl., 2015; Rickinson m.fl., 2004). Regelmassig anvendelse af udeskole er
blevet defineret ved, at en klasse modtager dele af deres undervisning hver eller hver anden
uge uden for skolens bygninger (Barfod, Ejbye-Ernst, Mygind, & Bentsen, 2016). Ingen
kortlaegninger af praksis har eksplicit fokuseret pa leengden af de enkelte sessioner eller

varigheden af undersogte udeskoleforlab.

Afde 17 studier jeg har identificeret i min kortlaegning blev regelmaessig udeskole undersogt i
ni tilfeelde (Block m.fl., 2012; Dettweiler, Becker, m.fl., 2017; Dettweiler m.fl., 2015; Ernst &
Stanek, 2006; Fagerstam & Samuelsson, 2014; Gustafsson m.fl., 2012; Kim m.fl., 2014;
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Morgan m.fl., 2010; Mygind, 2009; Waliczek m.fl., 2001), hvor af syv anvendte et kvasi-
eksperimentelt design (Block m.fl., 2012; Dettweiler, Becker, m.fl., 2017; Fagerstam &
Samuelsson, 2014; Gustafsson m.fl., 2012; Kim m.fl., 2014; Morgan m.fl., 2010; Waliczek
m.fl., 2001). Samlet set indikerer resultater af disse studier ikke en entydig positiv
sammenhaeng mellem regelmassig udeskole og aspekter af berns psykologisk trivsel,

skolemotivation og sociale relationer.

Selvom den ugentlige grad af eksponering for udeskole er angivet i alle 17 studier er det ikke
eksplicit hvorvidt disse data baserer sig pa rapportering af det intenderede niveau opgivet i
interventionsprotokollen, lereres retrospektive vurderinger efter interventionen, eller
fortlobende monitorering. Kortlaegningen af kvantitative studier der med statistisk inferens
undersoger sammenhangen mellem udeskole og aspekter af barns psykologisk trivsel,
skolemotivation og sociale relationer viser, at fa studier har undersogt disse sammenhang, og
at sammenhangene ikke er entydig. Ingen studier viser en negative sammenhanger for den
undersegte population. Fa studier undersegger hvorvidt ssmmenhangene athanger af kon, og
ogsa her giver eksisterende studier ikke evidens for en entydige sammenhange. Kun ét studie

undersoger sammenhangen for bern med lav sociogkonomisk status.

Samlet set involverer eksisterende undersggelser af sammenhangen mellem udeskole og
aspekter af barns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer en stor variation i
interventionerne. Hovedsageligt er interventioner gennemfort udenders i natur og grenne
miljeer og fa kontrollerede studier, der ikke udelukkende involvere skolehave-projekter, har

undersogt sammenhangene.

1.8. Formalet med afhandlingen

I trdd med konklusionerne i en tidligere forskningskortlaegning om udeskole i natur og grenne
miljeer (Becker m.fl., 2017), viser min kortlegning, at der er brug for studier, der anvender et
eksperimentelt design til at undersegelse sammenhengen mellem regelmaessig udeskole, der
er praktiseret i et betydeligt omfang, og berns trivsel. Konklusionerne i tidligere studier er
enten uklare eller ikke entydige. Mange studier har ikke undersggt sammenheenge pa

subgruppeniveau, eksempelvis pa ken og sociogkonomisk status.

I og med omfanget af studier der undersoger efficacy (virkningsgraden) eller effectivness
(virkningsfuldhed) er lav, og at disse studier har en stor heterogenitet i forhold til den

underspgte udeskole-praksis, er der forsat behov for at sikre en bedre evidens for den
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teoretiske sammenhang mellem berns trivsel og en universel udeskole-praksis, dvs. udeskole
for den brede population af bern. En sddan undersegelse vil have en explanatory (forklarende)
tilgang, hvilket vil sige, en undersogelse af efficacy, dvs. under ideelle praktiske og analytiske
betingelser (Thorpe m.fl., 2009). Til forskel vil en pragmatic trial (ibid.) fokusere pa
effectivness af udeskole undersogt under virkelige forhold, hvor der kan forventes en stor
variation og fleksibilitet 1 den anvendte udeskole-praksis, fx hvad angar regelmessighed og
varigheden af enkelte sessioner, omfang af undervisningsforleb, samt indhold i udeskole-
undervisningen, leereres motivation for at arbejde med udeskole og elevgruppens

forudsatninger for at deltage.

Min kortlegning af litteraturen viser ogsé, at der behov for at vaere aben over for negative
fund, eksempelvis pa subgruppe niveau. Der er forsat uklarhed om sammenhangen mellem
udeskole og berns trivsel for subgrupper og marginaliserede grupper, eksempelvis, kon og
bern med forskellige sociogkonomisk status, hvilket ogsa er papeget af Dyssegaard m.fl.
(2014a) samt Rickinson m.fl. (2004). Sadanne underseggelser vil have en mere exploratory
(undersggende) karakter, til forskel fra at bekraefte tidligere fund i confirmatory trails

(konfirmerende studier) (Baumeister, 2016).

Studierne i athandling bidrager til at besvare uafklarede spergsmaél i den eksisterende
forskningslitteratur om sammenhaengen mellem udeskole og aspekter af berns psykologisk
trivsel, skolemotivation og sociale relationer. Formalet med afthandlingen er at sandsynliggere
hvorvidt bern, der undervises regelmassigt med udeskole, trives anderledes, har en anden
motivation og et @ndret socialt klassenetveerk sammenlignet med elever der ikke modtager

undervisning med brug af udeskole.
Afhandlingens forskningsspergsmal er:

Hvilken sammenhceng er der mellem regelmeessig eksponering for udeskole og
aspekter der er relateret til borns trivsel, henholdsvis psykologisk trivsel,

skolemotivation og sociale relationer i klassefeellesskabet?

Endvidere er det athandlingens formal, at undersege hvorvidt sammenhangen mellem
regelmassig eksponering for udeskole og aspekter af berns psykologisk trivsel,

skolemotivation og sociale relationer athenger af deres ken og sociogkonomisk status.
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Kapitel 2: Metoder

I dette kapitel praesenter jeg hvordan, og under hvilke betingelser, forskningsspergsmaélene er
blevet undersogt. Forst prasenterer jeg athandlingens forskningsmeessige kontekst og
institutionelle forankring. Derneest klarleegger jeg athandlingens videnskabsteoretiske
position. Hver af de tre aspekter der er relateret til borns trivsel, som fremgér af athandlingens
forskningsspergsmal (afsnit 1.8, s. 41), er besvaret i tre individuelle studier. Forst presenterer
jeg en metodisk oversigt over de tre studier. Denne oversigt har til formal at give leeseren et
samlet resumé over studierne som udgangspunkt for de efterfelgende afsnit, hvor individuelle

forskelle 1 det metodiske grundlag og ligheder pa tvaers af studierne prasenteres.

2.1. Setting og kontekstualisering

Undervisning udenfor skoles bygninger har de seneste artiers haft en stigende interesse
globalt (Bentsen, Ho, Gray, & Waite, 2017; Christie, Higgins, & Nicol, 2015). Politisk har
anvendelsen af udeskole eksempelvis veret drevet af lerings- og sundhedsmessige interesser
samt fokus pd baredygtighed og miljomassig dannelse (Christie m.fl., 2015; Ejbye-Ernst,
Mygind, & Bentsen, 2016; Waite m.fl., 2015). Dette politiske "top down’-engagement for at
fremme udeskole, genfindes ogsé i Danmark, fx i Undervisningsministeriet demonstrations
projektet Udvikling af udeskole fra &r 2015-2017. Ligeledes bevidner skolereformen fra ar
2014 om en dansk politisk interesse for udeskole, bl.a. gennem et fokus pa at sikre en mere
varieret skoledag med mere bevagelse. Formalet med reformens fokuspunkter var at sikre
bedre sundhed, trivsel og motivation, med et endemél om eget lering i skolens fag
(Regeringen, Venstre, & Dansk Folkeparti, 2013). Endvidere har det med reformens fokus pa
en mere varieret skoledag, bl.a. veeret malsetningen at skabe endnu bedre plads til alle bern 1
leeringsfallesskabet (ibid.). Desuden blev det med reformen understreget at undervisningen i
skole i starre grad skulle inddrage “alternative leeringsmiljoer [og] praksis- og
handlingsorienteret undervisning” (ibid., s. 9). Denne malsatning skulle bl.a. gennemfores
ved, at inddrage det omgivende samfund i undervisningen, eksempelvis gennem Aben Skole-

partnerskaber med kulturinstitutioner i lokal samfundet (EVA, 2017).

Imidlertid er udeskole i Danmark ogsé blevet karakteriseret som en ’butom-up’-initieret
praksis (Belling, Barfod, & Bentsen, 2017; Waite m.fl., 2015), der har veeret muliggjort af en
skoletradition praget af en stor grad af selvbestemmes blandt lerere (Westbury, 1995), der
med deres eget enske anvender udeskole. I Danmark har undervisning udenfor skolers

bygninger haft en tiltagende bevagenhed siden overgangen til den 21. arhundrede (de
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Coninck-Smith, Rasmussen, & Vyff, 2015). Denne undervisningspraksis er blevet
begrebsliggjort som udeskole, med vagt pa regelmassighed og anvendelsen af isaer det
udenders leringsrum i bl.a. natur og grenne miljeer (Bentsen m.fl., 2009; Jordet, 1998, 2010).
I Danmark er det vist at mindst 17,9 % af alle folkeskoler i 2014 gennemforte udeskole
regelmaessigt (Barfod, Ejbye-Ernst, Mygind, & Bentsen, 2016). Dette omfang er lidt hgjere
end 12007, hvor niveauet var mindst 14 % (Bentsen, Jensen, Mygind, & Randrup, 2010). I
Danmark er det vist at udeskole gennemfores i skolernes nermiljo, eksempelvis 1 parker, men
ogsa pa steder der kreever transport, fx skove, museer og fabrikker. Alligevel synes
regelmassig udeskole 1 Danmark hovedsageligt at blive gennemfort 1 natur og grenne miljoer

(Bentsen m.fl., 2013).

2.2. Tre studier om aspekter der er relateret til borns trivsel

Baseret pa konceptualiseringen af trivsel med afsat 1 SDT, undersoges tre aspekter der er
relateret til berns trivsel i henholdsvis skolekonteksten og i berns hverdagsliv (se Figur 3).
Endvidere baserer de tre studier sig pd en monitorering af berns eksponering for udeskole i
TEACHOUT-interventionen. Psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer er
undersogt 1 tre individuelle studier (se Tabel 1, samt Kapitel 6, s. 125). Der er stor
homogenitet mellem studierne hvad angér forskningsdesign, stikprave og analysetilgange.
Imidlertid adskiller de tre studier sig veesentligt angaende hvilke aspekter af trivsel der
undersoges og dermed de forskningsfelter de tager udgangspunkt i og bidrager til samt de

anvendte metoder.

UDESKOLE TRIVSEL

MONITORERING
Eksponering
for udeskole

STUDIE il STUDIE Il STUDIE |
Social relationer Skolemotivation Psykologisk trivsel

Basale behov

Selvbestemmelse

Paedagogik

Undervisnings- Skole- Hverdagsliv
situation kontekst (globalt)

Kompetence

Tilhersforhold

Figur 3. Undersagte aspekter der er relateret til trivsel, med afseet i den logiske model (Figur 1, s. 24)
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Tabel 1 (s. 45) viser en oversigt over forskningsspergsmal, design, instrumenter og
analysetilgange 1 Studie I-III. Studierne er blevet udarbejdet 1 kronologisk raekkefolge;
Studie I, Studie II, og til sidst studie III, hvorfor metodiske erfaringer og fund i de forste
studier har informeret udarbejdelsen af de efterfolgende studier (se Figur 4). I de folgende
afsnit redegeres mere uddybende for hvert studies metodiske grundlag.

STUDIE I Empirisk viden

Psykologisk trivsel

STUDIE I
Skolemotivation

STUDIE Il

Metodisk erfaring Social relationer

Figur 4. Studiernes kronologi samt indbyrdes bidrag og sammenhaeng.

2.3. Afhandlingens videnskabsteoretisk position: Kritisk realisme

I dette afsnit fremlaegger jeg athandlingens videnskabsteoretisk position og redeger for
hvordan det er muligt at anvende analytisk statistik inden for det kritisk realistiske paradigme.
Afslutningsvis vil jeg diskutere hvilken betydning den kritisk realistiske position har for min
underspgelse af udeskole og berns trivsel. Mélet med athandlingen er, at producere viden om
den virkelige verden, dvs. forste ordens videns; ikke at producere metodologisk viden, dvs.
anden ordens viden. Det er altsa ikke mit arinde at udvikle eller forske i kritisk realisme, men
at anvende kritisk realisme til at argumentere for implikationerne af undersogelsernes

konklusioner.

2.3.1. Kritisk realisme: Ontologi og epistemologi

Kritisk realisme, oprindeligt transcendental realisme, blev hovedsageligt udviklet 1 1960'erne
og begyndelsen af 1970'erne af den britiske filosof Roy Bhaskar, som en mulig position
mellem hermeneutik og positivisme (Patoméki, 2015). Den hermeneutiske positions
idealistiske ontologi kritiseres i kritisk realisme for kun at forholde sig til det virkelige, som

det der menneskeligt kan erkendes (Buch-Hansen & Nielsen, 2012).
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Hvad der er virkeligt kan saledes kun betragtes ud fra menneskers aktivitet. I kontrast til den
hermeneutik position, kritiseres den empirisk realisme/positivisme for at virkelighed kan
erkendes uathangigt af menneskers aktivitet, og at virkeligheden er karakteriseret af en stor

forekomst af regelmaessigheder (Buch-Hansen & Nielsen, 2012).

I modsetning til positivisme satter kritisk realisme et tydeligt skeel mellem ontologi og
epistemologi, dvs. den intransitive og transitive dimension. Bhaskar (2008/1975)
eksemplificerer den intransitive dimension med forhold der eksisterer uathaengigt af
menneskelig aktivitet, og den transitive, med kunstigt skabte objekter hvis eksistens er afgjort
af mennesker indflydelse, eksempelvis teorier, modeller og metoder. En vasentlig pointe er,
at ontologi ifelge kritisk realisme ikke kan reduceres til epistemologi, og at ontologi eksisterer
forud for epistemologien, der er teori-ladet (Fletcher, 2016). Saledes indeberer kritisk
realisme en ontologisk realisme, dvs. at virkeligheden eksisterer uathengigt af menneskers
erkendelse af den, og en epistemologisk relativisme, dvs. at viden er social konstrueret (Buch-

Hansen & Nielsen, 2012).

Kritisk realisme opererer med tre ontologiske domaner (Bhaskar 2008/1975). Det empiriske
domene bestér af det vi kan erfare; pa det faktiske domane foreckommer begivenheder uanset
om vi erfarer dem eller ej; det mest fundamentale domaene er det virkelige, der bestar af de
mekanismer der afstedkommer begivenheder pa det faktiske domane (Danermark, Ekstrom,

Jakobsen, Karlsson, & Bhaskar, 2001).

En vesentlig pointe ved ontologien i kritisk realisme er, at mekanismer og strukturer ikke
direkte viser sig pé det faktiske domene og heller ej kan undersoges empirisk. Mekanismer
og struktur ma anses som mere eller mindre mulige arsager til haendelser pa det faktiske
domene. Disse mekanismer og struktur er altid under indflydelse fra andre mekanismer og
struktur; der foreleegger altid den mulighed, at mere grundlaeggende mekanismer og struktur
opererer forud for de mekanismer og struktur der er i undersogelsens fokus (Buch-Hansen &

Nielsen, 2012).

Det er Bhaskars pointe at virkeligheden ikke er karakteriseret ved absolutte
regelmassigheder. Virkeligheden ma betragtes som et dbent system hvor der er kausale

potentialer for, at en mekanisme aktiveres. Med Bhaskars egen ord:

“It is contingent whether some enduring thing or mechanism is activated. And
though, given this, it is necessary that a certain tendency should be ‘in play’, it is

contingent, upon the occurrence of a closure, whether the consequent of the law-
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like statement is realized. In short, to know that a law is effective I do not need to
be in a position to predict any event (and, it might be added, vice versa).”

(Bhaskar, 2008, s. 93).

Et grundvilkar er sdledes at identificerede sammenhange, is@r i den sociale verden, har lav
reproducerbarhed fordi de undersagte situationer er kontingente, dvs. foranderlige, fordi de i
stor grad athanger af menneskers pavirkning (Fletcher, 2016). Til sammenligning med den
fysiske verdens sammenhange, der tilnermelsesvis anses for universelle lovmassigheder, og
som anvendes til at forudsige fremtidige handelser, ma den sociale verdens sammenhange
betragtes som tendenser, dvs. demi-regulariteter (ibid.). Derfor er en iboende konsekvens af
den kritiske realistiske position, at begivenheder ikke kan forudsiges men kun forklares

(Walters & Young, 2001), hvilket Bhaskar understreger med pointen om at

“transcendental realism analyses laws in terms of the tendencies of things which
may be exercised unrealized and realized unperceived by men. Science becomes a
social activity, difficult and discriminating; not an automatic, individualistic

affair. Science is explanatory non-predictive.” (Bhaskar, 2008/1975, s. 212).

2.3.2. Kritisk realisme og anvendelse af analytisk statistik
I litteraturen er der bade eksempler pa kvantitative og kvalitative metoder der kan anvendes i
det kritisk realistiske paradigme. I dette afsnit vil jeg argumentere for, hvordan analytisk

statistik kan anvendes inden for det kritiske realistiske paradigme.

Analytisk statistik har rod i det positivistiske paradigme, hvor virkeligheden forstas som
lukkede systemer der objektivt kan erkendes (Finch & McMaster, 2003; Ron, 2002). Derfor er
anvendelsen af statistisk analyse inden for det kritiske realistiske paradigme et omdiskuteret
emne (Finch & McMaster, 2003; Olsen & Morgan, 2005; Ron, 2002; Scott, 2005). Analytisk
statistik kritiseres hovedsagligt for at have en iboende forudsatning om at sociale systemer
forstas som lukkede, hvilket ikke harmonerer med ontologien i kritisk realisme (Fleetwood,
2001). Denne kritik er is@r rettet mod antagelserne i parametrisk statistik om at virkeligheden
er baseret pa regelmassigheder der kan beskrives i matematiske modeller (dvs. antagelsen om

normalfordeling) (Finch & McMaster, 2003; Ron, 2002).

P& den anden side argumenteres der for at analytisk statistik, herunder regressionsanalyse,
berettiges inde for rammerne af kritisk realisme, som en blandt flere mulige metoder til at

underspge virkeligheden (Olsen & Morgan, 2005; Ron, 2002). Denne berettigelse forudsatter
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en accept af, at der findes forhold, der ikke kan erkendes, dvs. mekanismer og strukturer, samt
at den sociale verden er foranderlig, og at mennesker har egen intentioner (Scott, 2005), dvs.
at mennesker er aktive refleksive agenter, der medierer strukturers indflydelse (Archer, 2002).
I analytisk statistik er undersggelsen af en enkelt variabel tilstraeekkelig; regelmaessigheder
findes mellem variabler og disse regelmessigheder kan adskilles fra andre regelmassigheder
(Olsen & Morgan, 2005). En sadan antagelse omhandler en metodologisk lukkethed, hvilket
ikke er ikke det samme som at antage, at virkeligheden skal betragtes som et lukket system
(Olsen & Morgan, 2005; Ron, 2002). I analytisk statistik er variabler kvantificerede
fortolkninger af aktualiseringer af strukturer og mekanismer i den sociale verden (Downward
& Mearman, 2003). Olsen og Morgan understreger at inden for det kritiske realistiske
paradigme afspejler variabler ikke virkeligheden — de er operationaliseringer af teoretiske

konstruktioner, dvs. fiktioner. Med deres egne ord fremhaver de, at

“Variables are not facts, nor are they factual in nature. A better mapping of
causal mechanisms onto empirical data would label the variables as “ficts”, and
the relations between variables as “associations between ficts”. The literature on
statistics routinely notes that associations do not imply causation.” (Olsen &

Morgan, 2005, s. 275).

Olsen og Morgans pointe er, at analytisk statistik reflekterer sammenhange mellem socialt
konstruerede variable i de empiriske data, der ikke er viden om mekanismer og strukturer pa
det virkelige domane, men som sammen med andre metoders empiriske undersogelser giver
viden om grundlaeggende strukturer og mekanismer. I dette perspektiv er regressionsanalyse
eksempelvis en metode til at demonstrere aktiviteter, som er forudsagte af underleggende
mekanismer — dvs. tendenser i datamaterialet, der ikke umiddelbart kan observeres 1 data, men
kun forekommer gennem en metodologisk brug af kunstigt lukkede systemer, fx ved, at
statistisk kontrollere for andre mekanismer der kunne have haft en virkning ved det

undersogte tidspunkt eller tidspunkter (Ron, 2002).

Til forskel fra klassiske positivistiser sé tolkes resultater af en statistisk analyse 1 kritisk
realisme ikke som en reprasentation af virkeligheden, men som et argument i retroduktiv
(ogsa kaldet abduktiv) udvikling af teori til at beskrive underliggende mekanisme og
strukturer. Retroduktion vil sige at forklaringer p4 mekanismer bliver forsladet gennem
analyser pa det empiriske domane, hvis resultater anvendes til opstille nye hypoteser (Walters

& Young, 2001). Statistisk generaliserbarhed har saledes sin berettigelse som grundlag for en
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analytisk generaliserbarhed, der sandsynligger, at mekanismer vil aktualiseres som mulige
fremtidige tendenser, under hensyntagen til indflydelse af de forhold som en statistisk analyse

ikke har taget hejde for (Ron, 2002).

2.3.3. Afhandlingens videnskabsteoretiske position og relation til i de enkelte studier
Forelobigt har jeg argumenteret for at kvantitative metoder kan anvendes i det kritiske
realistiske paradigme. I dette afsnit vil jeg tydeliggere mit valg af videnskabsteoretisk
position og hvordan denne position relaterer sig til forskningsspergsmalet og de enkelte

studier.

Inden for det kritisk realistiske paradigme kan bade kvantitative og kvalitative metoder
anvendes til at underseoge samme fundamentale mekanismer og strukturer. Jeg har
argumenteret for, at fremme af berns trivsel gennem brug af udeskole skyldes opfyldelse af
fundamentale psykologiske behov. Rationalet for de kvantitative studier i athandlingen er
berettiget ud fra en lang reekke af tidligere undersogelser, hovedsageligt kvalitative

casestudier, som det fremgar af eksisterende forskningskortlaegninger.

Statistiske og kvalitative metoder ber, og kan, komplimentere hinanden inden for det kritisk
realistiske paradigme (McEvoy & Richards, 2006; Olsen & Morgan, 2005). Derfor kan mine
studier, og tidligere undersogelser af samme faenomen, ses som individuelle bidrage til en
feelles sogen efter bedre viden om de grundleeggende mekanismer, der forklarer at bern

potentielt trives bedre efter at have veret undervist med brug af udeskole.

Mig bekendt har ingen studier direkte diskuteret hvorvidt og eventuelt hvordan de basale
psykologiske behov, der udlaegges i SDT (Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 1995, 2015), kan
placeres inden for rammerne af kritisk realistisk ontologi. Det at mennesker har basale behov
har imidlertid vaeret behandlet i forhold til kritisk realisme. Assiter og Noonan (2007)
argumenterer for at mennesker har helt grundlaeggende behov, hvis opfyldelse er en

nedvendighed for at opretholde livet.

Nogle behov er imidlertid mere fundamentale end andre. Biologiske behov bliver set som de
mest fundamentale. Psykologiske behov bliver ogsa anset som fundamentale, men ikke i
samme grad som biologiske (ibid.). Inden for rammerne af kritisk realisme er det Assiter og
Noonans pointe, at der er behov, der er sd fundamentale for menneskers biologiske og

mentale funktion, at de er objektivt virkelige.
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I en kritisk realistisk optik, er SDT en social konstrueret teori, der beskriver den
mekanisme der forer til, at opfyldelsen af fundamentale psykologiske behov aktualiseres,
som det forhold at mennesker trives. Valget om at forankre afthandlingens tre studier 1
kritisk realisme indebarer, at jeg ma operere pa det empiriske domane om begivenheder
der foregar pa et faktiske domaene, for at kunne forklare grundleeggende mekanismer og

strukturer der opererer pa et virkeligt domaene.

Figur 5 illustrerer det forhold, at berns trivsel kan fremmes gennem brug af udeskole, hvilket
er aktualiseret pa det faktiske domane. Denne aktualisering er et resultat af fundamentale
mekanismer der medferer at bern trives, nar de far opfyldt deres behov for selvbestemmelse,
tilhersforhold og kompetence gennem kombinationen af paedagogik og sted i udeskole. Alle
forhold og fundamentale mekanismer vil endvidere vere pavirket af andre mulige strukturerer
og mekanismer. Instrumenterne til at méle aspekter af berns psykologisk trivsel,
skolemotivation og sociale relationer samt eksponering for udeskole opererer pa det empiriske
domane og anvendes til at undersege det mulige forhold pa det faktiske domene, at berns

trivsels fremmes gennem brug af udeskole.

UDESKOLE TRIVSEL

MONITORERING STUDIE Wi STUDIE |
= Social relationer Skolemotivation
(SCM) (SR

Basale behov

-
=3 3 Ew k-
VIRKELIGT
DOM/ENE
.

Andre strukturer og mekanismer

Figur 5. Undersggelsens forankring i den kritisk realismes tre ontologiske domaener,

med afsaet i athandlingens logisk model (Figur 1, s. 24).

Afhandlingens videnskabsteoretiske position kommer ikke eksplicit til udtryk i de enkelte
studier. Forankringen i kritisk realisme kommer tydeligst til udtryk ved at studierne
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undersoger sammenhcenge, ikke effekter, dvs. kausale ssmmenhange. I Studie 11 kommer den

videnskabsteoretiske forankring til udtryk ved, at

“too many factors are in play to be able to isolate the primary causes [in

education]” (Cook & Payne, 2002, 1 Studie II, Bolling m.fl., 2018, s. 32).

Inden for rammerne af kritisk realisme kan de statistisk sandsynliggjorte fund i
undersogelserne af psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer, ikke anvendes
til at forudsige udfald for fremtidig regelmeessig udeskole-praksis. Resultaterne af studierne er
med til at informere en teoretisk diskussion om de mekanismer, der kan fore til at
regelmaessig eksponering udeskole fremmer berns trivsel. De fundamentale mekanismer
beskrevet 1 SDT vil altid interagere med andre mekanismer i en given kontekst. Derfor vil en
eventuel statistisk sammenhang mellem regelmaessig eksponering for udeskole og berns
trivsel ikke kunne forudsige udfaldet af fremtidig udeskole, men kun vare et udtryk for en

mulig tendens.

2.4. Afhandlingens forskningsdesign

Baseret pa forskningsspergsmalet (se afsnit 1.8, s. 41) er formalet med athandlingen at
undersoge hvilken statistisk sammenhang der er mellem at bern i grundskolen bliver
eksponeret regelmeessigt for udeskole og aspekter relateret til deres trivsel. Studierne 1
athandlingen baserer sig pa et kvasi-eksperimentelt design hvor en gruppe af elever
eksponeret regelmaessigt for udeskole (interventionsgruppen), er sammenlignet men en

kontrolgruppe af elever, der er eksponeret for deres almindelige undervisning.

Min forskningskortlegning (se afsnit 1.7, s. 31) og tidligere forskningskortlegninger (fx
Becker m.fl., 2017) peger pa et behov for eksperimentel undersogelse af regelmaessig
eksponering for udeskole. Eksperimentelle designs er kendetegnet ved at den uathangige
variabel manipuleres, og at dette eksperimentelle forhold sammenlignes med en
kontrolgruppe gennem for- og eftermalinger (Bryman, 2012). Mélet i TEACHOUT-
interventionen har saledes veret at sikre en uathengig variabel der var udtryk for regelmaessig

eksponering for udeskole som det eksperimentelle forhold.

Kvasi-eksperimentelle designs har stor anvendelighed i til at undersege arsagssammenhange i
skoleforskning under virkelige betingelser. Det kvasi-eksperimentielle design (pre- post-test
non-equivalent group design) adskiller sig fra randomiserede kontrollerede forseg (RCT), ved

at hvem der bliver tildelt deltagelse 1 henholdsvis den eksperimentelle gruppe og
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kontrolgruppen ikke er tilfeldig (Bryman, 2012; Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Selv om
et RCT-design er at fortraekke for at sikre stor intern validitet, strider de stramme forhold hvor
ved studier med et RCT-design gennemfores samt en grundleeggende antagelse om at
bestemte forhold kan isoleres og undersoges, mod hvad der er praktisk muligt og etisk
ansvarligt 1 en uddannelseskontekst (Cook & Payne, 2002). Undervisningssituationer er
komplekse og tager ofte uventede drejninger (Carroll m.fl., 2007; Craig m.fl., 2008; Venditti
m.fl., 2014). I undervisnings interventioner strider den tilfeldige fordeling i RCT-tilgangen

mod laereres selvbestemmelse, eksempelvis deres metodefrihed (Westbury, 1995).

2.5. TEACHOUT udeskole-interventionen

Der er behov for studier af leengere varighed for at sandsynliggere den forventede positive
sammenhaeng mellem udeskole og trivsel (fx Becker m.fl., 2017). | TEACHOUT-projektet
blev en udeskole-intervention af ét skoledrs varighed planlagt, og gennemfeort i skoledret
2014/15 (Nielsen m.fl., 2016). En intervention af ét ars varighed er i konsensus med tidlige
fremtraedende studier pa feltet, der anvender kvasi-eksperimentelle designs (fx Block m.fl.,
2012; Gustafsson m.fl., 2012). Endvidere er en intervention af ét ars varighed praktisk muligt
inden for rammerne af ph.d. uddannelsen, der er rammesat til tre ar (UCPH, 2012). Endvidere
havde den anvendte interventions varighed den fordel, at den var i overensstemmelse med en
forventet planlaegningskultur pa skoler, hvor lerere tilretteleegger undervisning for ét ar ad

gangen.

Learere i interventionsgruppen skulle undervise udeskole regelmassigt med deres klasser.
Regelmaessigheden blev defineret ved minimum fem timer om ugen i gennemsnit, svarende til
ca. 15 % af undervisningstiden, fordelt pa én til to sessioner per uge. Dette omfang betyder at
udeskole i1 interventionen skulle anvendes i en vasentlig del og i et regelmessigt omfang af
undervisningstiden. Det store omfang og hgje frekvens skulle sikre en vesentlig forskel
mellem intervention- og kontrolgruppe for at kunne sandsynliggere eventuelle ssmmenhange.
Denne afgraensning af regelmaessighed taget afsat i tidligere skandinaviske studiers
definering af regelmaessighed, som én ugentlig session eller én session hver anden uge (fx

Bentsen m.fl., 2009).

TEACHOUT-projektets udeskole-interventionen sigtede mod en stor grad af fleksibilitet
(Sanetti & Kratochwill, 2009). Hensigten med fleksibiliteten var at fordre deltagelse,
fastholdelse og fortlabende hgj indre motivation blandt laerere i studiet for at sikre

implementering af det enskede omfang af udeskole.
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Fleksibiliteten 1a i muligheden for laerere i interventionsgruppen til selv at vaelge frekvensen
af udeskole (én eller to sessioner per uge), samt muligheden for selv at bestemme fag,
indhold, sted og eventuel transportform anvendt ved udeskole uden for skolens arealer. I
TEACHOUT-projektets definitionen af udeskole (s. 19) blev udeskole operationaliseret til
ogsa at involvere eventuel forberedelse og efterbearbejdelse 1 klassen. Derfor 18 fleksibiliteten
ogsa 1 at leerere 1 interventionsgruppen kunne bestemme omfanget af eventuel forberedelse og

evaluering i klassen der ligger forud for og i umiddelbar forleengelse af en session.

Parallelklasser til interventionsgruppens klasser, fungerede som kontrolgruppe.
Kontrolgruppen skulle fastholde deres almindelige undervisning i interventionsforlabet,
skoleéret 2014/15. Forud for interventionen deltog interventionsgruppens laerere pa et to-dags

seminar om pedagogik og didaktik i udeskole.

2.6. Stikpreve og baggrundspopulation

Stikpreven til studierne blev udvalgt med henblik pa at sikre storst mulig lighed mellem
interventions- og kontrolgruppe, saledes at det ideelt set kun var det eksperimentelle forhold —
regelmaessig eksponering for udeskole — der varierede mellem grupperne, og sdledes sikrede
bedst mulige intern validitet (Bryman, 2012; Cohen m.fl., 2011). Hej intern validitet er
essentielt i studier der anvende en explanatory (forklarende) for at kunne undersoge
sammenhenge under ideelle betingelser og bidrage til teoriudviklingen inde for feltet (Roland

& Torgerson, 1998; Thorpe m.fl., 2009).

En explanatory tilgang star i modsetning til pragmatic trials, der sigter mod at undersoge
hvordan en intervention eller program virker under virkelige betingelser (ibid.). Derfor
anvendte TEACHOUT-projektet en par-klasse stikprove-strategi (Nielsen m.fl., 2016). I den
danske offentlige grundskole fordeles barn oftest tilfeeldigt mellem parallelklasser ved skole
start (Danish Ministry of Education, 2017). Derfor forventes det at betydningsfylde sociale og
psykologiske baggrundsforhold er tilfeeldigt fordelt mellem klasserne pa hver drgang péa en

skole.

Figur 6 illustrerer udtagningen af stikpreven. Ud af 1313 skoler pa landsplan, blev 549 skoler
fra alle frem regioner i Danmark kontaktet i begyndelsen af ar 2014. Kommunerne blev
strategisk udvalgt ud fra TEACHOUT projektgruppens tidligere kendskab til om der 1
kommunen kunne vere skoler der praktiserede udeskole, eller havde praktiseret det for. I hver

kommune blev tilladelse til at kontakte skolerne givet mundtligt af @verste ansvarshavende
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inden for kommunernes skoleomrade. I alt viste skoleledelse og laerere pa 25 skoler interesse
for at deltage 1 projektet. Deltagelsen indebar, at skolen deltog med mindst én klasse til
interventionsgruppen og én parallelklasse til kontrolgruppen pa 3. til 6. klassetrin.
Interesseerklaeringer til at anvende udeskole i det intenderede omfang blev indhentet fra
leerere for klasser 1 interventionsgruppen. I forste omgang stod larere 1 interventionsgruppens
klasser for at foresperge parallelklasse-leerere om deltagelse. Ved positiv tilbagemelding til
interventionsgruppens lerere, blev parallelklasserne efterfolgende kontaktet af medlemmer fra

TEACHOUT-projektgruppen for at bekraefte onsket om deltagelse.

Fire skoler afstod fra at deltage, og tre skoler trak deres tilsagn om deltagelse tilbage. Samlet
deltog 18 skole i projektet. I fem af skolerne var det ikke muligt at sikre strategien om

parallelklasse-par for alle interventionsklasserne.

Interventionsgruppen bestod saledes af 28 klasser fra de 18 skoler, og kontrolgruppen bestod
af 20 parallelklasser fra 15 af skolerne (se fordeling pa klassetrin, Tabel 2). En lerer fra hver
af de deltagende klasser meldte sig til at veere ansvarshavende for klassens deltagelse i
TEACHOUT-projektet (herefter TEACHOUT-larere). I interventionsgruppens klasser var
denne larer typisk lereren med hovedansvaret for udeskole-undervisningen. I
kontrolgruppens klasser var laereren typisk en leerer med overblik over klassens aktiviteter,

oftest klasselareren.

Tabel 2. Variation af stikprgven i forhold til klassetrin.

Interventionsgruppe Sammenligningsgruppen
(n = 28 klasser) (n = 20 klasser)
3. klassetrin n=7 n=4
4. klassetrin n=12 n=7
5. klassetrin n=6 n==6
6. klassetrin n=3 n=3

Note. N = 48 klasser.

For interventions start, 1. september 2014, blev der athold face-to-face moder med hver enkelt
TEACHOUT-lerer fra interventions- og kontrolgruppen, samt deres eventuelle kollegiale
lerer-teams. P4 moderne modtog lerere uddybende information om projektforlabet,

informationsbreve til foreldre, test, malinger, samt om betydningen af at overholde
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interventionskriteriet om henholdsvis fem timers ugentlig eksponering i interventionsgruppen,

og ingen eksponering for udeskole i1 kontrolgruppen.

Der blev anvendt en kompensationsmetode (Mayeux & Kraft, 2017) for at takke
TEACHOUT-lzrerne for deres bidrag til studiets gennemforsel. Derfor modtog de et
gavekort pa 500 dkk. midtvejs og afslutningsvis 1 interventionen.

Ved interventionsstart september 2014, var antallet af elever i1 interventionsgruppen 619,
hvor af 569 elever i 27 klasse have foreldre/vaerge samtykke til at deltage. Kontrolgruppen
bestod af 435 elever hvor af 342 elever i1 19 klasser have samtykke.

2.7. Dataindsamling

2.7.1. Psykologisk trivsel, skolemotivation, sociale relationer

Instrumenterne til maling af psykologisk trivsel og skolemotivation var indarbejdet 1 et storre
TEACHOUT online spergeskema, hvori der yderligere blev indsamlet netvarksdata om

elevernes social statte i klasserne (se Bilag 2).

Elevernes rapporteringer af sociale relationer blev indsamlet via et selvstaendigt skriftligt
spergeskema, der ogsa involverede spergsmél om elevers vurdering af deres leeringsmiljo (se
Bilag 3). Netveerksdata om elevernes sociale stotte 1 klasserne, samt data om elevers vurdering

af deres leringsmiljo, er ikke anvendt i mine studier.

Data pa psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer blev indsamlet i dagene
umiddelbart 1. september 2014 (for-méling), og igen ni maneder senere, i dagene omkring 31.
maj 2015 (efterméling). Det endelig TEACHOUT onlinesporgeskema blev testet blandt otte
bern (fem drenge og tre piger fra 3. til 6. klassetrin), og efterfolgende korrigeret. SCM
spergeskemaet blev pilottestet i april og maj 2014 blandt 42 elever i en 2. og en 6. klasse fra
to skoler. Elever der var involveret i pilottests gik ikke pa nogle af de 18 skoler der var
involveret i TEACHOUT-projektet. Erfaringer fra pilottesten blev efterfolgende brugt til at

designe det endelige sporgeskema.

TEACHOUT-lrere i interventions- og kontrolgruppen stod for gennemforslen af
dataindsamlingen af psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer. PA moderne
forud for interventionen blev TEACHOUT-l@rerne noje instrueret 1 dataindsamling-
sproceduren. Forud for hver dataindsamling, henholdsvis i august 2014 samt i starten af maj
2015, modtog hver TEACHOUT-larer et brev med information om procedure for

indsamlingen samt web-links (URL) til online spergeskemaer (se Bilag 4). Endvidere modtog
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TEACHOUT-lzrerne en pakke med skriftlige spergeskemaer samt information om procedure

for indsamling af de skriftlige data (se Bilag 5).

2.7.2. Eksponering for udeskole, samt baggrundsoplysninger om bern og larere
Som grundlag for underseggelserne og de statistiske analyser blev der indsamlet data om berns
eksponering for udeskole, samt baggrundsoplysninger om bernene og deres lerere. Disse data

blev indsamlet i tre selvsteendige online spergeskemaer.

Data om eksponering for udeskole blev registreret online af laerere pa daglig basis 1
interventionsperioden. Ved opstartsmederne forud for invitationen blev TEACHOUT-l&rere
inviteret til at registrere deres eventuelle udeskole-sessioner. Larerne blev desuden informeret
om vigtigheden ved at indsamle data om deres elevers eksponering for udeskole, for at kunne
validere undersggelsernes statistiske konklusioner. Ved mederne blev leererne undervist i
brugen af spergeskemaet. Denne undervisning blev suppleret af en online video-session’, hvor

den daglige anvendelse af sporgeskemaet blev anvist.

Registreringerne af eksponering af udeskole begyndte tre uger efter skolearets begyndelse
2014/15, samtidig med at for-malinger pé psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale
relationer blev indsamlet. Registreringerne blev afsluttet fire uger inden udgangen af
skoledret, samtidig med indsamlingen af eftermélingerne af berns psykologisk trivsel,
skolemotivation og sociale relationer. Saledes var registreringerne designet til at omfatte 38

uger, i alt 180 mulige skoledage, eksklusive weekender og helligdage.

Baggrundsoplysninger om bernene og deres lerere blev indsamlet mod slutningen af
interventionsperioden (maj 2015) gennem et online foreldre/varge spergeskema (se Bilag 6).
Med hjzlp fra TEACHOUT-l&rerene blev information og URL’s til spergeskemaet
distribueret via Foreldrelntra til foreldre og verger for de deltagende bern. Desuden fik alle
bern et personligt brev med hjem, som indeholdte samme informationer, URL, samt en unik
adgangskode til spargeskemaet (se Bilag 7). I henholdsvis juni og i september 2015 blev der,
med hjelp fra TEACHOUT-lzrerene, fuldt op pad manglende besvarelser, med personlige
beskeder via Forledrelntra til de pdgaeldende foraldre. Det var kun pakravet at én foraeldre

eller vaerge skulle udfylde spergeskemaet.

3 https://youtu.be/flptvANrH81list=UUaWufTeJbBpoMA44 mrlL1Q
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Baggrundsinformation om TEACHOUT-l@rerene blev indsamlet 1 et online spergeskema 1
maj 2015 (se Bilag 8). Spergeskemaet blev pilottestet foraret 2015 blandt laerere der ikke
deltog med deres klasser i TEACHOUT projektet.

2.8. Instrumenter og data behandling

Psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer er malt med to forskellige metoder.
Psykologisk trivsel og skolemotivation er mélt med selvrapporterings-instrumenter, der méler
aspekter pa subordinerede individuelle skalaer. Sociale relationer er mélt med social
netvaerksanalyse, hvor bern rapporter interaktionsgrupper i deres klassefallesskab i

frikvarteret.

Nedenfor beskriver jeg hvert anvendt instrument og spergeskema. Iser gor jeg grundigt rede
for spargeskemaet til online registrering af eksponering for udeskole, samt sporgeskemaerne
til indsamling baggrundsoplysninger om bern og deres lerere, da disse tre spergeskemaer kun

er overfladisk beskrevet eller slet ikke beskrevet 1 Studie I-111.

2.8.1. Psykologisk trivsel

Sammenh@ngen mellem regelmaessig eksponering for udeskole og berns psykologiske trivsel
blev undersogt i Studie I. Psykologisk trivsel blev malt med Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ) (Goodman, 1997). I Studie I blev der anvendt den dansk validerede
version af selvrapporterings versionen af SDQ (Niclasen, Skovgaard, Andersen, Semhovd, &

Obel, 2013) valideret til born mellem 11 og 17 &r (Goodman, Meltzer, & Bailey, 1998).

Med SDQ males fem aspekter af psykologisk trivsel. SDQ maéler ét positivt (en styrke) og fire
negative aspekter (problemer/udfordringer) af psykologisk trivsel pa fem skalaer, med fem
indikatorer hver. De fem skalaer er henholdsvis sociale styrkesider, folelsesmeessige
symptomer, adfcerdsmeessige symptomer, hyperaktivitet-opmeerksomhedsvanskeligheder, og

vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende.

Manglende svar inden for hver af de fem sub-skalaer blev estimeret ved imputation inden for
de tilgeengelige svar som hver barn havde givet pd de indikatorer der var inkluderet i en given
skala (inter-person mean imputation jf. Roth, Switzer, & Switzer, 1999). Imputation blev kun
foretaget pd baggrund af en besvarelsesandel pa 50 % pé skalaen, som anbefalet for
behandling af SDQ-data (Goodman, 2001); ellers blev beregningen af scoren pa skalaen

registeret som mangelende.
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2.8.2. Skolemotivation

Sammenhangen mellem regelmassig udeskole og barns skolemotivation blev undersogt 1
Studie II. Skolemotivation blev mélt med selvrapporterings instrumentet Academic Self-
Regulation Questionnaire (SRQ-A), der forankret i SDT. Der findes flere versioner af Self-
Regulation Questionnaire (Selfdeterminationtheory.org, 2018). SRQ-A er udviklet til at méle

elevers motivation for at lave skolearbejde.

SRQ-A inkluderer fem mal for aspekter af skolemotivation. Instrumentet involverer 32-
indikatorere fordelt pé fire skalaer; tre skaler der maler kontrollerede former for motivation,
henholdsvis ydre regulering, introjektered regulering, og identificeret regulering, samt én

skala der maler indre motivation, der er fuldstendig selvbestemt motivation.

Med afsaet i scoren pa hver af de fire skalaer, kan der udregnes en samlet selvbestemmelses
score; Relativ Autonomi Indeks (RAI). Manglende besvarelser indenfor hver skala blev
behandlet pa samme méde som ved mélingen af genereltrivsel (inter-person mean imputation,

jf. Roth m.fl., 1999).

I og med at SRQ-A ikke fandtes i en dansk version ved studiets begyndelse blev den originale
engelske version oversat til en dansk version (se Bilag 2, afsnit 8 0g 9), i en translation/back-
translation proces (Streiner, Norman, & Cairney, 2015). Sammen med tre kollegaer, med
indgaende kendskab til motivation, leering, samt arbejdsformer i grundskolen, blev der
udarbejdede en prototype pa en dansk oversat version af SRQ-A. Prototypen blev genoversat
til engelsk af en medarbejder med dobbelt modersmal, henholdsvis dansk og engelsk.
Eventuelle uoverensstemmelser mellem prototype og genoversettelse blev diskuteret af
genovers&tter og de/vi fire som havde oversat fra engelsk til dansk, hvilket forte til den

endelige danske version af SRQ-A.

2.8.3. Sociale relationer

Sammenh@ngen mellem regelmassig udeskole og berns sociale relationer i deres
klassefallesskab blev undersegt i Studie III. I Studie III er berns sociale relationer i deres
klasser operationaliseret ved deres tilhersforhold i interaktionsgrupper. Due m.fl. (1999)
definerer sociale relationer i forhold til henholdsvis struktur og funktion. Hvor studier af
funktion beskaftiger sig med de muligheder og begransninger som akterers sociale netvaerk
giver, beskaftiger studier af struktur sig eksempelvis med gensidigheden i relationer og

storrelsen af individers netverk (ibid.).

60



Due m.fl. definerer strukturen af sociale relationer som:

“the individuals with whom one has an interpersonal relationship and the

linkages between these individuals.” (Due m.fl., 1999, s. 662).

Endvidere adskiller Due m.fl. (1999) struktur i formelle og uformelle sociale relationer, hvor
uformelle sociale relationer indbefatter individers tilknytninger til andre individer i1 deres nare

sociale netveerk, til forskel fra at vaere relateret til andre 1 form af som bekendtskaber.

Data om interaktionsgrupper blev indsamlet med Social Cognitive Mapping (SCM) (Cairns,
Cairns, Neckerman, Gest, & Gariepy, 1988; Cairns, Perrin, & Cairns, 1985; Neal & Neal,
2013), der en et serskilt metode til at indsamle data til social netvaerks analyse (SNA). Jeg har
undersogt fem aspekter af sociale relationer: 1) antal, og 2) sterrelse af interaktionsgrupper, 3)
nye, og 4) tabte dyadiske interaktionsrelationer, samt 5) grad af position (centralitet) i

netvaerket af dyadiske interaktionsrelationer.

Med SCM blev bernene 1 hver klasse blev spurgt “Hvem fra din klasse er meget sammen i
[frikvarterene?”. Herefter havde hvert barn mulighed for at navne op til otte uformelle
interaktionsgrupper i deres klassefallesskab, med op til fem bern nomineret i hver gruppe.
Denne observationsmetode, hvor bern nominerer hinanden til interaktionsgrupper, giver
mulighed for at indsamle relations-data om bern der ikke selv er tilstede pa
indsamlingstidspunktet (Gifford-Smith & Brownell, 2003; Neal & Neal, 2013). Det var ikke
tilladt at neevne sig selv eller have en klasseliste til hjelp. Jevnfor mulighederne for at
anvende bern som informanter i SCM, blev selv-nomineringer til interaktionsgrupper
betragtet som manglende svar (ibid.). Hvis en selv-nominering forte til at en
interaktionsgruppen blev reduceret til ét medlem, blev gruppen erkleret for ugyldig i den
aktuelle besvarelse. De indsamlede SCM-data blev ordnet i en raw recall matrix (Cairns m.fl.,
1988). For hver elev blev antal og gennemsnitlig sterrelse pa interaktionsgrupperne malt. For
hver klasse blev interaktionsgrupper projekteret i en elev-elev co-nominerings matrix (ibid.).
Den klassestorrelses-standardiserede grad af centralitet (degree centrality) for hver elev i

klasse blev beregnet. Grad af centralitet konceptualiseres ved at

“central actors must be the most active in the sense that they have the most ties to

other actors in the network” (Wasserman & Fraust, 1994, s. 178).

I Studie III er flest interaktionsrelationer, forstaet ved flest klassestorrelses-standardiserede

forbindelser, og netvarket er afgraenset ved klassefzllesskabet.
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2.8.4. Eksponering for udeskole

Elevens eksponering for udeskole blev malt med et online adgangskode-krypteret
spergeskema (online registreringsplatform) som blev udviklet til Studie I-III, samt til et
udvalg af andre studier i TEACHOUT-projektet (Otte, Bolling, Stevens, m.fl., 2018; Otte,
Bolling, Elsborg, Nielsen, & Bentsen, 2018). Spargeskemaets struktur kan ses i Bilag 9, og
det endelige design kan ses 1 Bilag 10.

Online registreringsplatformen havde til formal at sikre TEACHOUT-laererene i
interventions- og kontrolgruppen mulighed for pd daglig basis at selvrapportere, hvorvidt
deres klasse 1 TEACHOUT-projektet havde varet eksponeret for udeskole. I eksperimentel
forskning, hvor grupper sammenlignes, kan der vere tilfelde, hvor kontrolgruppen ogsa
eksponeres for det eksperimentelle forhold, hvorfor det eksperimentelle forhold ideelt set ber

males 1 bade interventions- og kontrolgruppen (Vanderweele, Hong, Jones, & Brown, 2013).

I mine studier er der en forsteerket risiko for eksponering i kontrolgruppen for det
eksperimentelle forhold, dvs. regelmassig eksponering for udeskole. For det forste er en del
klasser i kontrolgruppen parallelklasser til klasserne i interventionsgruppen (se Figur 6, s. 54).
For det andet blev interventionen gennemfort samtidigt med implementering af en dansk
skolereform der indirekte gav stotte til gget anvendelse af udeskole (se afsnit 2.1, s. 43).
Derfor var det min forventning, at udeskole ogsa ville blive anvendt i kontrolgruppen.
Endvidere forventede jeg, at interesse og erfaringer med udeskole blandt lerere i
interventionsgruppen, ville bliver kontrolgruppens laerere bekendt. Potentielt modes lerere fra
begge gruppe eksempelvis 1 frokostpauser, hvor de har mulighed for at dele erfaringer fra
deres undervisning. En sadan spil-over effekt (Vanderweele m.fl., 2013) kunne forer til oget

eksponering for udeskole blandt elever i kontrolgruppen.

Brugen af internetbaserede online instrumenter gor det muligt for leererne regelmaessigt at
selvrapportere kvantificerbare parametre for deres undervisningspraksis (Schulte m.fl., 2009).
Endvidere muligger sddanne instrumenter ogsa tidsmeessig fleksibilitet for rapportering
(Bosworth, Gingiss, Potthoff, & Roberts-Gray, 1999) og kan give omkostningseffektiv
monitorering pa tveers af geografisk placering (Lee m.fl., 2008), samt lgbende giver feedback
til forskere om interventionseksponering og overholdelse af interventionen (Ahmed,

Roumani, Szucs, Zhang, & King, 2016).

Registreringsplatformen blev udviklet og pilotpraovet i tet dialog med fire leerere fra to skoler,

der ikke var involveret i TEACHOUT-interventionen. Afprevningen involverede bade
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udeskole-lerere og lerere der ikke anvendte udeskole. Pilottesten viste at lererene generelt
onske et registreringsvearktej som kunne tilgis pé flere forskellige platforme — computere,
smartphones ect. — athaengigt af hver larers personlige preference. TEACHOUT-1&rerne tog

ansvar for at rapporterer eksponeringsdata pa daglig basis.

Adgangen til platformen foregik via en internet-hjemmeside. Registreringsplatformen var
tilgeengelig fra flere enheder med internetbrowsere for at sikre fleksibilitet i rapportering
(Bosworth, Gingiss, Potthoff, & Roberts-Gray, 1999; Nassau et al., 2013). For hver skoledag
blev lerere, der besogte hjemmesiden, bedt om at angive om deres klasse havde vaeret

eksponeret for en udeskole-session af mindst 45 minutters varighed:

“Har klassen pd skolen haft minimum 45 minutters undervisning uden for skolens
bygninger dags dato inkl. forberedelse med klassen, transport og evaluering?” (se

Bilag 9).

Hvis klassen var blevet eksponeret for udeskole, blev lereren bedt om at angive forskellige
karakteristika for udeskole-sessionen, eksempelvis sessionens leengde, type af sted, samt tid
brugt til pauser og transport. Nar rapporteringen for en dag var afsluttet, blev laereren
automatisk ledt videre til siden for den efterfolgende dag, der saledes var klar til at blive
registreret. Registreringsplatformen gav derfor mulighed for at rapportere flere pa hinanden
folgende dage, hvilket var en funktion som larere, involveret i pilottesten af instrumentet,
enskede. Hvis ingen registreringer blev foretaget, startede registreringsplatformen automatisk
op pa den sidste skoledag uden registrering. Inspireret af et andet online skole-interventions
dokumentationssystem beskrevet af Lee m.fl. (2008), var det ikke muligt at registrere for en
given skoledag, hvis nogle af de foregdende dage manglerede at blive registreret. Saledes
sikrede denne foranstaltning at manglende data pa enkelte dage ikke kunne forekomme. I et
informationsbrev blev alle TEACHOUT-larere tydeligt informeret om, hvad der kunne

registreres som udeskole (se Bilag 11).

Online registreringsplatformen havde endvidere administratoradgang, hvilket gav mulighed
for fortlabende at overvége registreringerne. Denne overvagning gjorde os i stand sende
pamindelser med e-mail til lerere med manglende registreringer. PAmindelser blev sendt til
lererne forste gang, hvor afstanden mellem den sidst registrerede dag og den aktuelle dag
overskred 10 skoledage. Yderligere blev der sendt en ménedlig pdmindelse til leerere, hvis

antallet af ikke gennemforte rapporteringer oversteg mere end 10 skoledage.
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Eksponeringsdata. Tabel 3 viser, at elever 1 interventionsgruppen blev eksponeret for
udeskole svarende til lige under fem timer per uge, fordelt pa omtrent én session per uge, i
gennemsnit i skoledret 2014/15. I kontrast blev elever i1 kontrolgruppen i gennemsnit

eksponeret for omtrent halvanden timer per uge, fordelt pa cirka én session hver anden uge.

Tabel 3. Eksponering for udeskole i interventions- og kontrolgruppe malt pa klasseniveau.

Interventionsgruppen Kontrolgruppe
(n = 28 klasser) (n =20 klasser)
) . . 4,72 +1,19 1,64 £1,73
Timer udeskole per uge i gennemsnit (n = 28) (n = 20) < 0.000
. . . 1,29 + 0,49 0,56 + 0,53
Sessioner udeskole per uge i gennemsnit (n = 28) (n = 20) < 0.000

Note. N = 48 klasser. +, standard afvigelse. p, statistisk signifikans niveau. 2 Uparret to-siddet
variansanalyse (t-test).

Figur 7 illustrerer spredningen i1 eksponering for udeskole inden for hver gruppe. I
interventionsgruppen var alle elever mindst eksponeret for udeskole svarende til mere end to
timer i gennemsnit per uge, og maksimalt knapt syv timer per uge. I kontrolgruppen blev
eleverne hovedsageligt eksponeret mellem nul og tre timer per uge. Tre klasser 1

kontrolgruppen blev eksponeret over tre timer per uge, maksimalt syv timer per uge.

Antal klasser

10
9
8
7
6
5
4
8
2 = linterventionsgruppe (N = 28)
m Kontrolgruppe (N = 20)
1
0

0 0-1 1-2 2-3 3-4 4.5 5-6 6-7  Timer udeskole
(>0, <1) (21, <2) (22, <3) (23, <4) (24, <5) (25, <6) (26, <7) genemsnit per uge

Figur 7. Eksponering for udeskole i den samlede stikprgve for Studie I-1l1.
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Endvidere viser eksponeringsdata at eget regelmassighed 1 udeskole, mélt pa antal sessioner
med udeskole per uge, haenger forholds vis gode sammen med et oget omfang af udeskole,
maélt pd antal timer udeskole per uge (Pearsons » = 0,813, p <0,000) (se Figur 8). Denne
sammenhang mellem regelmessighed og omfang er tydelig for den anvendte udeskole-

praksis totalt set, samt inden for hver af grupperne.

3,0 1

2,5 -

Sessioner udeskole
gennemsnit per uge
—

(6)]

1
°

®

8 ° ® Interventionsgruppe (N = 28)

... @ Kontrolgruppe (N = 20)

00 &—— . | | .
0,0 1,0 2,0 3,0 4.0 5,0 6,0 7,0 8,0

Timer udeskole
gennemsnit per uge

Figur 8. Deskriptiv sammenhangen mellem regelmaessighed (antal sessioner i gennemsnit per uge)

og omfang (timers eksponering for udeskole i gennemsnit per uge). Pearsons r= 0,813 (p < 0,000).

Validitet af eksponeringsdata. Online platformen til registrering af eksponering for udeskole
blev evalueret med fokus pa complience og konvergent validitet. Compliance blev forst malt i
forhold til andel dage med rapporteringer sammenholdt med det samlede antal
interventionsdage, dvs. 180 skoledage. For det andet blev compliance evalueret som
tidsforsinkelsen fra den intenderede rapporteringsdag til den faktiske dag hvor en rapportering
blev afgivet. Denne evaluering fremgér ikke af nogle af de tre studier i athandlingen, da de er
formidlet i artikelform. Resultatet af evalueringen er prasenterer i Kapitel 3 (afsnit 3.5, s. 78),

1 umiddelbar forlengelse af praesentationen af de vigtigste resultater af Studie I-II1.

Compliance i andel af rapporteringer blev malt som medianen og evre/nedre kvartiler samt

gennemsnitlig og standard afvigelsen i procentdelen af rapporterede dage. Tidsforsinkelse

65



blev malt som median og evre/ nedre kvartil af den forskel der var den intenderede

rapportering dag til den faktiske dag hvor en rapportering blev afgivet.

Konvergent validitet blev evalueret med Global Positioning System (GPS) observationer,
kombineret med Geographic Information Systems (GIS) data til at vurdere elevernes
geografiske placering og sammenligne den med placeringen uden for skolens bygninger, der
var rapporteret af TEACHOUT-lzrerene. Denne evaluering blev foretaget i en reduceret
stikprave pd 27 klasser (17 klasser fra interventionsgruppen og 10 fra kontrolgruppen), hvor
tre born fra hver klasse havde en GPS-enhed pa i lebet af otte-ni ssmmenhangende dage 1
lobet af marts og maj 2015. Klasser med mindst to elever med gyldige GPS-data over mindst
syv dage blev inkluderet i den endelige analyse. GPS-enheden registrerer sin placering hvert
sekund, og disse data kan visualiseres ved hjaelp af stedmarkerer pa et GIS-kort for at vise
tidspunktet og placeringen af bernene ifort enheden (Krenn, Titze, Oja, Jones, & Ogilvie,
2011). Klynger af stedmarkerer uden for skolebygningerne blev isoleret manuelt for at
bestemme tiden og male varigheden af aktiviteten. Udeskole-sessioner blev identificeret hvis
en klynge af stedmarkerer repreesenterede intervaller pd over 45 minutter i varighed uden for
skolebygningerne pa hverdage mellem kl. 8.00 og 15.30. For at ege pélideligheden blev
intervaller, identificeret som enten udeskole eller ikke-udeskole-sessioner, baseret pd malinger
fra mindst to af de tre elever inden for samme tidsrum. Forskelle i median- og gvre/nedre
kvartil i procent af dage med udeskole-sessioner pr. klasse med fuldsteendige data fra bade
GPS og eksponerings-data rapporteret af TEACHOUT-lareren blev beregnet, samt

forskellene i median-varigheden og evre/nedre kvartil af hver udeskole-session.

2.8.5. Deltagende boerns sociogkonomisk status og andre baggrundvariabler

I TEACHOUT-projektet udarbejdede mine kollegaer og jeg et sarskilt online spergeskema til
foraeldre/veerge for at indsamle baggrundsoplysninger om de deltagende bern (se Bilag 6 og
7). Baggrundsspergeskemaet havde bl.a. som mal at indsamle information om deltagende
berns sociogkonomiske status, deres tidligere erfaring med udeskole, antal ars tilknytning til
barnets nuvarende klasse, samt hvorvidt bern havde serlige behov, dvs. eventuelle diagnoser

og funktionsnedsattelser, samt eventuelle brug af specialundervisningstilbud.

De deltagende berns sociogskonomisk status blev mélt med Danish Occupational Social Class
(DOSC) instrumentet, som opererer med otte socialklasser (Christensen m.fl., 2014).  DOSC

bliver sociogkonomisk status mélt ud fra foreeldre/vaerges, aktuelle position pa
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arbejdsmarkedet. I dette instrument er et barns sociogkonomiske status bestemt ud fra den

samboende foreldre/vaerger med den hejeste position pd arbejdsmarkedet.

I anvendelse af DOSC i TEACHOUT-studier blev foreldre/verge spurgt om deres barn
boede i husstanden med alle sine foraeldre/verge. For at tage heje for separerede foraeldre blev
der ogsé spurgt til hvor barnet primart boede. Foraeldre/verge blev spurgt til deres nuvearende
position pé arbejdsmarkedet og hvor lang en uddannelses der kraevedes for at besidde deres
eventuelle nuverende stilling. Foruden valget blandt en af de otte socialklasse kategorier,
have foreldre/vaerger mulighed for at registrere Anden ledelsesposition eller Anden
arbejdsmarkedstilknytning, hvis ingen andre kategorier var entydig for en foraeldres eller
vaerges position pa arbejdsmarkedet. Antallet af underordnede for andre ledelsesstillinger blev
ikke angivet i spergeskemaet. Foreldre/vaerge med anden ledelsesposition (n = 15) blev

inkluderet social klasse III, som estimat for sociogkonomisk status.

Tabel 4. Sociogkonomisk status for bgrn med tilgaengelige baggrundsoplysninger.

Totale stikprgve (N = 1054)
Stikprove med samtykke (n = 911)

Interventions- Kontrol-

gruppe gruppe

Socialgruppe (n = 569) (n = 342)
Svarprocent: 50,3 %P 55,7%" 65,7 %P 38,9 %P
| > 4 ars uddannelse 22,6 % 21,9 % 20,3 % 26,3 %
Il =3 aruddannelse 32,5% 331 % 34,2 % 30,1 %

> 114 3

w2 148 vddannelse, 17,2 % 16,6 % 15,8 % 18,8 %
IV 21 aruddannelse 20,6 % 20,9 % 21,7 % 18,8 %
V  Ufagleerte 3,8 % 3,9 % 4,0 % 3,8 %
Vi a‘éfﬁf:‘;%effg'g;mst 19% 2,0 % 2,4 % 0,8 %
il i'n"’l‘(rlbzg?é;kfezS;ec'ﬁceret’ 0,6 % 0,6 % 0,5 % 0,8 %
VIl Studerende samt hjemmegéende 0,9 % 1,0 % 1.1 % 0,8 %

Note. Stikpravens starrelse, N = 1053. 2 n = 15 med anden ledelsesposition. ® Andel af stikpraven
med data om sociogkonomisk status

Tabel 4 viser socialklasse fordelingen i den fulde stikprove, og for den del af stikpraven hvor

bern havde samtykke til at deltage. Besvarelser blev givet i maj og juni 2015. Af den totale
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stikpreve (N = 1054) var svarprocenten pa foraeldre/verge spoargeskemaet 50,7 % (n = 534).
Svarprocenten pa spergsmalet om sociogkonomisk status var pa 50,3 % (n = 530). Af den
endelige stikprove af barn med samtykke til at deltage (» = 911) var svarprocenten pa
speargsmélet om sociogkonomisk status 55,7 % (n = 507). Generelt kan det forventes at
svarprocent fra foreldrespergeskemaer ikke er hgj (Frederiksen, Gundelach, & Nielsen,

2017).

Pé grund af relativt lav svarprocent, ise@r blandt barn med lavere sociogkonomiske status, blev
den kategoriske socialklasse variabel dikotomiseret for den blev anvendt 1
interaktionsanalyser 1 Studie I og II. I denne dikotomiseringsproces blev socialklasse I-111
kodet til en variable for hgj sociogkonomiske status. Tilsvarende blev socialklasse [V-VI
kodet til en variable for lav sociogkonomiske status. Bern med socialklassifikation VII samt

VIII blev ekskluderet 1 denne dikotome variabel.

2.8.6. Laerer baggrundsdata
Baggrundsinformation om alle TEACHOUT-lzrere i interventions- og kontrolgruppen (se

Tabel 5) blev indsamlet gennem et sarskilt online sporgeskema (Bilag 8). I alt afgav 41 af de
48 TEACHOUT-l@rere baggrundinformation (26 larere i interventionsgruppen og 15 i
kontrolgruppen).

Tabel 5. Baggrundsdata om TEACHOUT-lzerere ved interventionens start efteraret 2014.

Interventionsgruppe Kontrolgruppe
(n =28) (n =20)
42 (49, 37) ar 44 (57; 29) ar
Alder (n = 25) (n=16)
. 88,0 % 81,3 %
Kgn (andel kvinder) (n = 25) (n = 16)
. 12 (7,25; 16,75) ar 10 (6,0; 16,0) ar
Leerer erfaring (n = 24) (n = 15)
En eller flere efteruddannelser/kurser om
udeskole, udepaedagogik, naturvejledning, 40,0 % 12,5 %
museumsformidling (ud over TEACHOUT (n=25) (n=16)
opstarts seminar maj 2014, 2 dage)
. . 0,0 (0,0; 5,0) ar 0,0 (0,0; 7,5) ar
Erfaring med regelmaessig udeskole (n=21) (n=12)

Note. N = 48. Median og 25. og 75. kvartiler i parenteser, eller procent.

Data om TEACHOUT-larere er ikke et udtryk for hvilke leerere der udelukkende har

undervist klasser interventions- eller kontrolgruppen. Imidlertid skal disse data om larere ses
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som et udtryk for toneangivende kapaciteter 1 den udeskole-baserede undervisning som

klasserne har modtaget.

Samlet set var TEACHOUT-l@rere i interventions- og kontrolgruppen homogene. Imidlertid
adskilte grupperne sig ved at en storre andel af leereren 1 interventionsgruppen havde en eller
flere efteruddanneler inden for udeskole eller lignende praksis. Imidlertid havde lerere 1

kontrolgruppen i gennemsnit en leengere erfaring med regelmassig udeskole.

2.9. Statistiske analyser

2.9.1. Palidelighed af skalaer

Palideligheden af for og eftermélinger pa de endelige stikprover blev undersogt med
Cronbachs Alpha-verdier (Cronbach, 1951; Field, 2013) for de fem aspekter for berns
pykologisk trivsel mélt med SDQ, samt fire af de fem aspekter af skolemotivation der er malt

med SRQ-A (Cronbachs Alpha blev ikke beregnet for RAI).

2.9.2. Intern validitet
Homogeniteten mellem interventions- og kontrol grupper blev testet for bade intention-to-
treat og cut-off grupperingen for hver parameter. Test blev foretaget med henholdsvis

Gamma-test, Chi-square-test, og t-test for to uathangige grupper.

2.9.3. Den eksperimentelle variable: Regelmaessig eksponering for udeskole

Den uafthengige eksperimentelle variable i alle primare analyser var en dikotom udeskole-
variabel. Den eksperimentelle variabel delte stikpreven i to, i henholdsvis en gruppe hvor
eleverne var regelmaessigt eksponeret for udeskole (udeskole-interventionsgruppe) og

kontrolgruppe.

Det har veeret min hensigt, at undersgge forskningsspergsmalet med en explanatory
(forklarende) tilgang, dvs. under ideelle forhold, herunder ideelle analytiske betingelser
(Thorpe m.fl., 2009) (se afsnit 1.8, s. 40). Derfor var den primare analyse i Studie I-III en cut-
off analyse®, suppleret af en intention-to-treat analyse (ibid.) i Studie II og III, hvor grupperne

blev sammenlignet, som de var rekrutteret.

¢ Studie II er cut-point analyserne benzvnt per-protokol (PP), pa trods af at grupperingen i disse analyser
ikke svarer til grupperingen beskrevet i TEACHOUT studieprotokollen jf. Nielsen m.fl. (2016). I Studie 111

benaevnes cut-point analyserne restricted anslysis (RA).
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Cut-off analyserne havde den restriktion, at de to grupper der blev sammenlignet henholdsvis
var en gruppen for hvem det var sandsynliggjort, at eleverne havde veret eksponeret
regelmessigt for udeskole i et betydeligt omfang, samt en gruppe for hvem det var
sandsynliggjort at eleverne kun havde vearet eksponeret for udeskole i et begrenset omfang. |

Studie I blev der udeslukkende foretaget en analyse med restriktioner (cut-off analyse).

Et cut-off pa to timers udeskole (</> 2,0 timer) per uge i gennemsnit skoledret 2014/15 blev
anvendt til at dele stikpreven 1 to grupper. P4 baggrund af dette cut-off blev stikpreven i
Studie I omfordelt; sédledes blev elever i interventionsgruppen, der eventuelt ikke have veret
eksponeret for udeskole regelmassigt, svarende til under to timer per uge i gennemsnit,
omflyttet til kontrolgruppen. Tilsvarende blev elever 1 kontrolgruppen der have veret
eksponeret for udeskole regelmassigt, svarende til mere end to timer per uge, omflytte til
interventionsgruppen. [ Studie I beted denne omfordeling at tre kontrolklasser blev omfordelt
til interventionsgruppen (dvs. EOtC group 1 Studie III) (se stikprove flowdiagram, Figur 6, s.
54).

Til forskel fra en omfordelingstilgang 1 Studie I, blev der i Studie II og Il anvendt en
eksklusions tilgang. Eksklusionen indebar at elever blev ekskluderet fra de grupper (intention-
to-treat) som de var blev rekrutteret til. Sdledes blev elever for hvem det var sandsynliggjort
at de ikke var blevet eksponeret for udeskole regelmeessigt i interventionsgruppen ekskluderet
fra denne gruppe. I kontrolgruppen blev elever for hvem det var sandsynliggjort at de var
eksponeret for udeskole regelmessigt ekskluderet fra denne gruppe. Denne eksklusionstilgang
betad, at tre klasser blev ekskluderet fra kontrolgruppen i Studie II og to klasse fra
kontrolgruppen i Studie III, mens ingen klasser blev ekskluderet fra interventionsgruppen (se

stikprove flowdiagram, Figur 6, s. 54).

Valget af cut-off blev foretaget pa baggrund af 1) en teoretisk vurdering af hvad der defineres
som regelmaessig udeskole, 2) empirisk undersogelse af reel eksponering i praksis, samt 3) en

analytisk vurdering af eksponeringsdata i TEACHOUT-interventionen.

For det forste er regelmaessig udeskole 1 udeskole-forskningslitteraturen i en skandinavisk

kontekst blevet defineret ved en ugentlig session eller en session hver anden uge (Bentsen

m.fl., 2009).

For det andet viser et studie af regelmessig udeskole i Danmark at klasser modtager i
omegnen af én dag, eller en halv dag, med udeskole per uge (Barfod m.fl., 2016). Data
fremlagt Barfods m.fl. (2016) studie tydeliggere at det pd mellemtrinnet er mere almindeligt
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at klasser bliver undervest en halv dag med udeskole hver eller hver anden uge. Omsat til
undervisningstid betyder det registrerede omfang i studiet af Barfod m.fl. (2016), at klasser pa
mellemtrinnet undervises regelmassigt i udeskole svarene til 1,7-3,3 klokketimer per uge.
Denne estimering er foretaget ud fra kravet om at bern i Danmark pa mellemtrinnet skal

undervises 33 klokketimer per uge, inklusiv pauser (Undervisningsministeriet, 2014).

For det tredje viser eksponeringsdata fra stikpreven, der ligger til grund for Studie I-I11, at
eleverne i interventionsgruppen var eksponeret for udeskole mellem to og syv timer 1
gennemsnit per uge (se Figur 7, s. 64), derfor blev et cut-off pa to timer i gennemsnit per uge

anvendt 1 Studie [-111.

2.9.4. Statistiske modeller

Forskningsspergsmaélet blev undersegt i en rekke multivariate linere modeller. Analyserne
blev foretaget i IBM Statistical Package for the Social Sciences (SPSS) version 24, Multiple
Linear Mixed Models (SPSS, 2005) med Restricted Maximum Likelihood estimation. Et

niveau pa p = 0,05 blev anset som statistisk signifikant.

For de primare sammenhange var Fixed Effects den eksperimentelle dikotome udeskole-
variabel (intention-to-treat samt cut-off grupperingerne). De athangige kontinuerte variable 1
hver enkelt model var forskelle i veerdi mellem for- og eftermélinger for hvert af de
undersogte aspekter af barns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer, hvor

modellerne var justeret for forskelle 1 for-malingen.

Idet barnene inden for hver klasse ikke var uathangige af hinanden, og det forhold at bernene
hovedsageligt var rekrutteret i par-klasser fra den sammen skole, var data af hierarkisk natur
(Raudenbush & Bryk, 2002). Klasser indlejret (nested) i skoler var derfor tilfejet som
Random Effect til alle modeller. Modellerne i hvert individuelt studie blev justeret for
relevante confoundes — fx keon (Studie I og III), alder (Studie I), sociogkonomisk status

(Studie II), samt klassetrin (Studie IIT) — for at muliggere analysen af forskningsspergsmalet.

For moderationsanalyser var Fixed Effects produktet for den eksperimentelle variabel og den
pageldende moderator-variabel, med den eksperimentelle og pageldende moderator-variabel

inkluderet i modelen (Field, 2013).

Mediations-analyserne, som udelukkende blev udfert i Studie III, blev foretaget ved causal
steps approach (Baron & Kenny, 1986; MacKinnon, Fairchild, & Fritz, 2007) og konfirmeret
med Sobels test (MacKinnon, Krull, & Lockwood, 2000).

71



2.9.5. Evaluering af lereres selvrapporterede data om eksponering for udeskole
Data pd compliance og eksponering var s@rdeles skevvredne. Derfor blev der kun foretaget

ikke-parametriske analyser heraf.

Forskellen i median compliance af rapporteringerne mellem interventions- og kontrolgruppe
blev testet med en Mann-Whitney U-test. Wilcoxon signed-rank test blev anvendt til at teste
for forskelle i tidsforsinkelsen fra den intenderede rapportering dag til den faktiske dag hvor
en rapportering blev afgivet. Forskelle i median-tidsforsinkelse mellem interventions- og
kontrolgruppe blev testet med en Mann-Whitney U-test. En Mann-Whitney U-test blev ogsa
anvendt til at teste for forskelle mellem grupperne i medianniveauet for overensstemmelse per

klasse mellem laerernes selvrapportering og GPS-observerede udeskole-sessioner.

2.10. Etiske overvejsler

I et review af etiske overvejelser ved involvering af bern og unge som deltager 1
forskningsundersggelser viser Crane og Broome (2017), at is@r bern har en stor grad af tillid
til, at forskere handler etisk ansvarsfuldt. Derfor hviler der et sarligt stort ansvar for forskere

for at sikre etiske ansvarlige omstaendigheder for forskningen der involverer bern.

Born i TEACHOUT-projektet deltog pa baggrund af skriftligt samtykke fra deres
foreeldre/vearger og lerere deltog pa baggrund af mundtligt samtykke (Nielsen m.fl., 2016).
Born, foraeldre/verger, samt lerere fik oplyst at de til en hver en tid have mulighed for at
traekke sig selv, eller sine bern, ud af underseggelsen. For ud for TEACHOUT-projektet,
modtog alle bern, foreldre/varger (se Bilag 12), samt laerere (se Bilag 13) fyldestgerende
skriftlig og mundtlig information om projektets formal, tests, samt anonymitet og
fortrolighed. Leererne blev informeret mundtlig ved meder forud for interventionen. Barn
samt deres foraldre blev, efter ngje instruktion, informeret mundtligt af TEACHOUT-leereren
om studiet, samt informeret gennem en informationsvideo’, der ogsé have til formal at satte

ansigter pd forskerteamet.

Hver dataindsamling blev organiseret af TEACHOUT-l@rerne. P4 bagrund at ngje skriftlig
instruktion (Bilag 4 og 5), og instruktion ved mederne forud for interventionen, blev de
deltagende bern mundtligt informeret af deres TEACHOUT-l&rer om betydningen af

fortrolighed og vigtigheden af @rlighed i deres besvarelser. Samme information blev givet

7 https://youtu.be/1hK11H6p5SEw
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skriftligt 1 et let forstaeligt sprog pa spergeskemaernes forste side (se Bilag 2 og 3). Ved
indsamlingen af SCM-data om elevers interaktionsgrupper i Studie III, blev der udvist en
udvidet papasselighed for af sikre anonymitet ved dataindsamlingen. Hvor psykologisk trivsel
og skolemotivation blev milt ved angivelse af ét af fire punkter pa en Likert-skala, blev
interaktionsgrupper mélt baseret pa nomineringer af navne pa andre elever i

klassefaellesskabet.

Selv om en rekke studier af berns oplevelse af deltagelse i forskning viser at omkring 5 % af
bern ikke udelukkende fremhaver positive aspekter af forskningsdeltagelse serligt bern der
lider af folelsesmaessige vanskeligheder, har bern og unge en realistisk opfattelse af risici
forbundet med forskningsdeltagelse (Crane & Broome, 2017). Ikke udelukkende positive
oplevelser med forskningsdeltagelse er identificeret i forbindelse med berns oplevelse af
deltagelse 1 sociometrisk forskning (Mayeux, Underwood, & Risser, 2007), eksempelvis
deltagelse 1 SCM-baserede undersggelser. Studier der anvender sociometriske metoder méa
derfor hele tiden bestrabe sig pa at sikre endnu bedre deltager-trivsel (Mayeux m.fl., 2007).
De etiske spergsmél om brug af nominering af andre elever i klassefellesskabet (som er
anvendt i Studie III) er til debat, bl.a. angaende mulige negative trivselsmassige konsekvenser
for bern i forbindelse med ikke positive nomineringer (Crane & Broome, 2017; Iverson,

Barton, & Iverson, 1997; Mayeux & Kraft, 2017; Mayeux m.fl., 2007).

Undersogelser der har forsegt at vurdere mulige negative virkninger af negative nomineringer
— X "Hvem fra din klasse er ikke sammen med nogen i frikvarteret?”” — har konkluderet, at
indflydelsen er lille ssmmenlignet med hverdagens negative konsekvenser af berns sociale
interaktioner (Iverson m.fl., 1997). Med den eksisterende debat for gje og et mal om at undga
negative konsekvenser for de involverede elever, har jeg udelukkende anvendt en positiv-
nominerings teknik (Asher & Dodge, 1986) og alene spurgt efter hvem der er sammen med

hvem.

I min anvendes af SCM til data indsamling have bern ikke en navneliste til hjelp til
nominering af navne pd andre 1 klassefellesskaber (fx Cairns m.fl., 1988; Fox & Avramidis,
2003). I imidlertid kan det med denne metode ikke undgas at elever nominerer andre elever,
der ikke har samtykke. Den etiske ulempe ved at navne pa elever uden samtykke kan ende
med at blive inkluderet i rd-data er blev opvejet i forhold til et forskningsmaessigt mal om at
bidrage til at flere bern sikres bedre mulighed for at trives socialt (Mayeux m.fl., 2007). En

sadan mélsaetning med forskning deles ogsa af bern og unge, i deres gnsker om at deltage i
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forskningsundersogelser, for at hjelpe andre (Crane & Broome, 2017). Med denne
malsetning for gje er fordelen med SCM-metoden at elever anses som akterer med et unikt
perspektiv pa interaktioner i klassen, hvilket fremmer den interne validitet (Mayeux m.fl.,
2007). Endvidere fremmer metoden validiteten ved at der er mulighed for at indsamle data om
elever med samtykke, der ikke er til stede pd data indsamlingstidspunktet (Gifford-Smith &
Brownell, 2003). I Studie III er der taget den forholdsregel at selv om elever uden samtykke
potentielt indgér 1 malet for fx storrelsen pé interaktionsgrupper for en given elev, har ingen

data der direkte omhandlede elever uden samtykke varet inkluderet i nogle analyser.

Efter data til Studie I-I1I var indsamlet blev elevers anonymitet sikret ved et fem-cifret unikt
id-nummer, der inkluderede information om skole, klasse, elever og intention-to-treat

allokering. Id-nummeret blev anvendst til at relatere (merge) data-set.

Som kompensation for deres bidrag til studiet (Mayeux & Kraft, 2017), blev lerere i
kontrolgruppen efter interventionens afslutning tilbudt gratis deltagelse i et to-dags seminar
om udeskole, analogt til seminariet som larere i interventionsgruppen deltog i for

interventionen.

TEACHOUT-projektet, og dermed indeverende ph.d.-projekt og inkluderede studier er
hovedsageligt finansieret af TrygFonden. Fonden har ikke vaere involveret i1 arbejdet med de
enkelte studier 1 athandlingen, og studiernes og athandlingens konklusioner hviler ikke pa
eventuelle interessekonflikter mellem forsker, bevillingsgiver eller andre interessenter.
TEACHOUT er godkendt af datatilsynet (reference # 2014-54-0638). Inkluderede delstudier i
TEACHOUT, herunder Studie I-III 1 athandlingen, blev anset som uddannelsesforskning
(ikke-biomedicinsk forskning) og behovede derfor ingen sarskilt etisk godkendelse, hvilket
blev bekreftet af Den Nationale Videnskabsetiske Komité (protokol # H-4-2014-FSP).
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Kapitel 3: Resultater

I dette kapitel rapporterer jeg de vesentligste resultater af Studie I-I11. Tabel 6 (s. 76) viser
hovedfund og sekundaere fund fra hvert af de tre studier. Herefter folger en uddybende
prasentation af resultaterne af studierne, hver for sig. Afslutningsvis opsummerer jer
resultaterne pé tvers af studierne.Til sidst fremlaegger jeg resultaterne fra evalueringen af
lereres selvrapporteringer af elevernes eksponering for udeskole. Disse resultater er ikke
gengivet i nogle af de tre videnskabelige publikationer, der er inkluderet i athandlingen, da de
er formidlet 1 artikelform. Evalueringen af rapporteringerne er vaesentlige for at give en valid
vurdering af forskningsspergsmalet, 1 og med konklusioner 1 de tre forskningsartikler baserer

sig pd udeskole-eksponeringsdata.

3.1. Studie |

Resultaterne af Studie I viste, at regelmassig eksponering for udeskole have en statistisk
signifikant sammenhang med sociale styrkesider. Sammenhangen var statistisk signifikant
nar den statistisk model var justeret for frekvensen af udeskole. En post hoc analyse viste at
en gget frekvens af udeskole var sammenh@ngende med en reduktion i1 hyperaktivitet-
opmarksomhedsvanskeligheder samt en fremgang i sociale styrkesider. Ken moderede ikke
nogle af sammenhangene mellem udeskole og psykologisk trivsel. Imidlertid viste
resultaterne, at sammenhaengen mellem regelmaessig eksponering for udeskole og
hyperaktivitet-opmarksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende

blev modereret af sociogkonomisk status, til fordel for elever med lav sociogkonomisk status.

3.2. Studie Il

Resultaterne af Studie II viste, at eksponering for udeskole regelmeessigt havde en
sammenhang med en oget grad af indre motivation for skolearbejde. Dette fund var statistisk
signifikant for bade intention-to-treat og den begransede cut-off analyse, hvor elever
eksponeret for mellem to til syv timers udeskole 1 gennemsnit per uge blev sammenlignet med
elever der var eksponeret for mindre end to timer i gennemsnit per uge. Hverken ken eller
sociogkonomisk status modererede sammenhangen mellem regelmassig eksponering for
udeskole og ydre motivation, introjektered regulering, identificeret regulering, indre
motivation eller Relative Autonomy Index (RAI). Endvidere viste resultaterne af Studie II, at

styrken i sammenhangen mellem eksponering for udeskole og indre motivation blev
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positivt modereret af et stigende niveau af indre motivation ved fer-mélingen. Dette fund var

statistisk signifikant for i bade intention-to-treat analysen og den begrensede cut-off analyse.

3.3. Studie Il

Resultaterne af Studie III viste, at eksponering for regelmassig udeskole havde en statistisk
signifikant sammenhang med flere nye interaktionsrelationer i klassefaellesskabet. Der var
ingen statistisk signifikant sammenhaenge i forhold til antal og sterrelse af
interaktionsgrupper, tabte interaktionsrelationer 1 klassefellesskabet, eller graden af central
placering i1 klassefellesskabets interaktionsnetvark. Resultaterne viste, at transporttid anvendt
i udeskole havde en statistisk signifikant suppressor-virkning (buffer-virkning) for
sammenhang mellem regelmaessig eksponering for udeskole og flere tabte
interaktionsrelationer. Nar sammenhang mellem regelmaessig eksponering for udeskole og
tabte tilhersforhold var justeret for betydningen af transporttid anvendt i udeskole var

sammenhangen statistisk signifikant.

3.4. Samlede resultater

De vasentligste resultater i mine studier viser en positiv sammenhang mellem regelmaessig
eksponering for udeskole og elevers sociale styrkesider (Studie I), indre skolemotivation
(Studie II), samt en positiv sammenhang med antal af nye interaktionsrelationer i
klassefeellesskabet. Samlet set peger de tre studier pa en svag positiv sammenhang mellem
regelmassig eksponering udeskole og nogle aspekter relateret til elevers trivsel. Med afsaet i
Cohens (1988) fortolkning af effektstorrelser, anses de statistiske signifikant identificerede

sammenhenge for at vaere af lav styrke (se Table 7).

Tabel 7. Effektstarrelsen pa statistisk signifikante sammenhaenge for primeere undersagte aspekter
der er relateret til bgrns trivsel.

Trivselsrelateret

Studie Instrument
aspekt
I Psykologisk trivsel SDQ Sociale styrkesider 0,252 Lav
Il Skolemotivation SRQ-A Indre motivation 0,37° Lav

Nye interaktionsrelationer i

b
klassefeellesskaber 0,21 Lav

1] Sociale relationer SCM

Note. ES, effektstorrelse. Positiv effektstgrrelse indikerer en positiv sammenhaeng mellem
eksponering for udeskole regelmeessigt og det undersggte aspekt. @ Mal for ES: g, baseret pa
estimerede marginal gennemsnit og standard afvigelser. ® Mal for ES: d, baseret pa t-statistik. ¢ Styrke
i ES baseret pa Cohens fortolkning (Cohen, 1988).
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3.4.1. Frekvens af udeskole-sessioner

Oget frekvens af udeskole-sessioner, var relateret til en foregelse af hyperaktivitet-
opmarksomhedsvanskeligheder samt en forvaerring af sociale styrkesider, hvilket resultaterne
af Studie I viste. Til forskel viste undersogelsen af sociale relationer i Studie III at frekvens

ikke havde en medierede betydning for nogle af ssmmenhangene.

3.4.2. Ken
Hvorvidt sammenhangene athang af ken blev undersegt i alle tre studier. Resultaterne af
studierne viste, at hverken psykologisk trivsel, skolemotivation eller sociale relationer var

moderet af kon.

3.4.3. Sociogkonomisk status

I Studie I og II blev det undersogt hvorvidt ssmmenhangene var modereret af
sociogkonomisk status. En statistisk signifikant moderering 1 forhold sociogkonomisk status
blev kun identificeret 1 Studie I, til fordel for elever med lav sociogkonomisk status, hvad
angik sammenhangen mellem udeskole og reduktion i1 hyperaktivitet-

opmerksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende.

3.5. Compliance og validitet af laereres selvrapporteringer

Af de 48 TEACHOUT-larere valgte 95,8 % (n = 46) at anvende de online-
registreringsplatform jeg har haft et centralt ansvar for at udvikle og evaluerer. En
TEACHOUT-lzrer i interventionsgruppen og €n i kontrolgruppen valgte i stedet at anvende
en hjemmelavet logbog til registreringer og blev derfor ikke medtaget i yderligere
evalueringen af online-registreringsplatform. Felles for de to larere var, at de rapporterede
hvorvidt deres klasse var eksponeret for udeskole 95 % af de 180 dage, som det var muligt at

rapportere. Resultaterne af evalueringen fremlaegger jeg nedenfor.

Af det totale antal af mulige rapporteringer fra de 46 TEACHOUT-larere (N = 8280) blev
83.2 % rapporteret (n = 6890). Af de rapporterede sessioner var 20.1 % (n = 1385) udeskole-
sessioner. Af de rapporterede udeskole-sessioner kunne 3,2 % (n = 45) ikke defineres som
udeskole-sessioner, dvs. undervisningen blev ikke gennemfort uden for skolebygningerne. I

de folgende analyser er disse sessioner noteret som ikke-udeskole sessioner.
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3.5.1. Compliance af rapporteringer

Interventionsgruppen havde en statistisk signifikant hejere compliance af rapporteringer end
kontrolgruppen (p = 0,009, r = 0,39). Interventionsgruppen havde en median pd 100 %
rapportringer (1. kvartil: 99,0 %, 3. kvartil: 100 %) af det totale antal af mulige rapporteringer
(se Figur 9) og et gennemsnit pd 92,1 % (standard afvigelse = 22.0 %). Kontrolgruppen havde
en median pa 95,0 % rapportringer (1. kvartil: 36.0 %, 3. kvartil: 100 %) af det totale antal af
mulige rapporteringer (se Figur 9) og et gennemsnit pa 70,6 % (standard afvigelse = 35,2 %)

Online rapporterings
compliance

100% w

75%
50%
25%

0%
Total Interventionsgruppe Kontrolgruppe
n=46 n=27 n=19

Figur 9. Median compliance af leereres online selvrapportering af elevers
eksponering for udeskole af mulige rapporteringer (180 skoledage).

Variationslinjer repraesenterer 25. og 75. kvartiler. Stikprave N = 48.

3.5.2. Tidsforsinkelse af rapporteringer

Af det samlede antal rapporterede dage (n = 6890) blev 4,1 % (n = 279) af rapporteringerne
rapporteret forud for den dag rapporteringen omhandlede. Disse rapporteringer blev udeladt i
de nedenstaende analyser af tidsforsinkelser. Af rapporteringer om aktiviteter der have fundet

sted, omhandlede 70,6 % ikke-udeskole-sessioner, og 11,5 % udeskole-sessioner.

Af de dage der blev inkluderet i analysen (n = 6611), var median tidsforsinkelsen 11,0 dage
(interventionsgruppe = 7,0 dage, kontrolgruppen = 20,5 dage). For alle rapporteringer havde
interventionsgruppen havde en moderat lavere tidsforsinkelse end kontrolgruppen (alle p-

verdier < 0,000; se Tabel 8, s. 80).
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Tabel 8. Tidsforsinkelses compliance af laereres selvrapportering af elevers eksponering for udeskole.

Intra-gruppe forskel
fra en intenderet Intra-gruppe forskel

median pa nul dage

Median antal Forskel i
dage (25. kvartil; p antal dage P r
75. kvartil) (median)
Total .
(n = 1340) 8,0 (3,0; 26,0) < 0,000
Dage med Int i
udeskole n er‘(’,‘jnz'?qg%r)”ppe 7,0 (2,8; 21,0) < 0,000
-session Kontrolgruppe 13,5 < 0,000 0,19
(n = 234) 20,5 (5,0; 55,5) < 0,000
Total .
D d (n = 4936) 12,0 (4,0; 37,0) < 0,000
age uden -
udeskole '”ter‘(’ﬁr‘:“ggjgzr)“ppe 9,0(3,0;250)  <0,000
-session Kontrolgruppe 11,0 < 0,000 0,20
(n = 1994) 20,0 (5,0; 61,0) < 0,000
Total .
(n = 335) 14,0 (7,0; 33,0) < 0,000
Ferie-og Interventionsgruppe .
. 12,0 (7,0; 23,0 < 0,000
fridage (n =249) ( ) 135 <0.000 0.24
Kontrolgruppe . ’ ’ ’
(n = 86) 25,5 (8,8; 73,3) < 0,000
Alle Total .
rapporteringer (n=6611) 11,0 (4,0; 34.0) < 0,000

Note. p, statistisk signifikans niveau. r, effektstarrelsen Cohens r. N = 6890 skoledage, for 46 af 48
TEACHOUT-lzerere der anvendte online-registreringsplatformen til rapportering af elevers eksponering
for udeskole i interventions perioden. Positive intra-gruppe forskelle i effekt stgrrelser (Cohens r)
indikerer en lavere tidsforsinkelse i interventionsgruppen.

3.5.3. Konvergent validitet af lzereres rapportering af elevers eksponering for udeskole
Ni klasser (seks i interventionsgruppen og tre i kontrolgruppen) havde fuldstaendige data fra
bade lereres selvrapporteringer af elevers eksponering for udeskole og GPS-observationer, og
var séledes berettiget til analyse af konvergent validitet. Det var muligt at evaluere 145 dage
med GPS-observationer mod 76 dage med lareres selvrapporteringer, hvilket svarende til 1,2
% af alle online selvrapporterede dage med eller uden en udeskole-session. Disse data
indbefattede ikke selvrapporteringer rapporteret forud for den dag rapporteringen
omhandlede, og omfattede heller ikke ferie- og fridage. I hver af de ni klasser gav typisk tre
elever pr. klasse gennemsnitligt 8,4 dage med GPS-observationer (standard afvigelse = 0,7

dage).

Resultatet viste en median overensstemmelse pa 88.0 % (1. kvartil: 74.5 %, 3. kvartil: 94.5 %)
mellem selvrapportering og GPS-observationer. Median overensstemmelse var 84.0 % for
dage rapporteret af laerere i interventionsgruppen og 89.0 % for dage rapporteret af laerere i

kontrolgruppen. Forskellen mellem grupperne var ikke statistisk signifikant (p = 0,603).
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Af de 76 dage med bade GPS og lereres selvrapporteringer var der otte dage med udeskole-
sessioner. Disse stammer fra fire klasser 1 interventionsgruppen. Den gennemsnitlige varighed
af udeskole-sessionerne i disse fire klasser var 3,8 timer. En Wilcoxon signed-rank test viste,
at denne varighed ikke var signifikant (p = 1.000) forskellig fra den gennemsnitlige varighed
af selvrapporterede udeskole-session for hele interventionsperioden rapporteret af de fire
leerere (median = 3,4 timer). En Mann-Whitney U-test viste, at den gennemsnitlige
selvrapporterede varighed af udeskole-sessioner i de fire klasser heller ikke var signifikant
forskellig (p = 0,921) fra varigheden af udeskole-sessioner i de resterende 23 klasser 1
interventionsgruppen (median = 3,9 timer). Den gennemsnitlige overvurdering af udeskole-

sessionernes lengde for de fire klasser var 21,7 % (1. kvartil = 20,8 %, 3. kvartil = 29,7 %).
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Kapitel 4: Diskussion

I dette kapitel vil jeg forst satte resultaterne af Studie I-11I 1 perspektiv til tidligere studier.
Dernest vil jeg give nogle samlede fortolkninger af resultaterne pa tvers af studierne.
Efterfolgende vurderer jeg validiteten af resultaterne gennem to delafsnit om design og
potentielle bias. Kapitlet afsluttes med en redegorelse for begrensninger i undersegelserne, og
en vurdering af resultaternes betydning for fremtidig forskning samt betydning for lereres

undervisning og for sundhedsfremme-programmer i skoler.

4.1. Resultaternes relation til tidligere studier

Fa studier har undersggt ssmmenhangen mellem udeskole og elevers trivsel (se afsnit 0, s.
34). Flere af disse studier har underseggt en intens anvendelse af udeskole 1 en kort periode
(Fiskum & Jacobsen, 2012b; Lawlor m.fl., 2016; Roe & Aspinall, 2011), hovedsageligt
lejrskoleophold af omtrent én uges varighed (Amos & Reiss, 2012; Dettweiler, Lauterbach,
m.fl., 2017; Dettweiler m.fl., 2015; Mackenzie m.fl., 2018).

Til forskel fra disse tidligere studier, er regelmessig eksponering for udeskole blevet
undersogt gennem et helt skolear i mine tre studier. Derfor giver flere tidligere studier et
mindre valid sammenligningsgrundlag med mine resultaterne (se Amos & Reiss, 2012;
Dettweiler, Lauterbach, m.fl., 2017; Dettweiler m.fl., 2015; Fiskum & Jacobsen, 2012b;
Lawlor m.fl., 2016; Mackenzie m.fl., 2018; Roe & Aspinall, 2011)

I den eksisterende forskningslitteratur er der grundlag for en reel sammenligning med fem
andre studier (Fagerstam & Samuelsson, 2014; Gustafsson m.fl., 2012; Kim m.fl., 2014;
Morgan m.fl., 2010; Mygind, 2009; Waliczek m.fl., 2001). Min vurdering, af muligheden for
reelle sammenligninger, baserer sig for det forste p4, at disse fem studier ogsa har undersogt
sammenhaengen mellem regelmaessig eksponering for udeskole 1 en langere periode og
aspekter af barns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer, i en normal
population af elever. For det andet anvender de fem studier maleinstrumenter der er
naertbeslagtet med dem, der jeg anvender i mine studier; henholdsvis SDQ (Gustafsson m.fl.,
2012), et instrument til at male indre skolemotivation (Fagerstam & Samuelsson, 2014;
Morgan m.fl., 2010), samt sociometriske teknikker til male elevers indbyrdes sociale
relationer, meget lig social netvaerks analyse (Kim m.fl., 2014; Mygind, 2009; Waliczek m.fl.,
2001).
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4.1.1. Psykologisk trivsel

Studie I viser, at regelmeessig eksponering for udeskole har en sammenhang med forbedring
af sociale styrkesider. Dette resultat stemmer ikke overens med resultatet af Gustafssons m.fl.
(2012), som ikke viser nogen sammenhang pa dette aspekt. Resultatet af Studie I viser ingen
sammenhang i forhold til folelsesmaessige symptomer, hyperaktivitet-
opmarksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder 1 forhold til jevnaldrende. Disse
resultater stemmer overens med resultatet 1 Gustafssons m.fl. (2012). I Studie [ modererede
kon ikke nogle af aspekter af psykologisk trivsel. Dette resultat star i kontrast til resultatet i
Gustafssons m.fl. (2012) studie. Gustafsson m.fl. (2012) finder en positiv sammenhang for

drenge, men ikke for piger.

Der er et godt sammenligningsgrundlag mellem Studie I og studiet af Gustafsson m.fl. (2012).
Begge studier har undersogt en udeskole-intervention, der forlaber over ét skoleér, pa tvaers af
alle fag. I begge studier er SDQ anvendst til at méle psykologisk trivsel. Imidlertid baserer
resultaterne af Studie I sig pd en detaljeret monitorering af elevers eksponering for udeskole,

bade i interventions- og kontrol gruppen, hvilket ikke var tilfaeldet i Gustafssons studie.

Resultaterne af Studie I baserer sig pa anvendesen af selvrapporteringsversionen af SDQ, hvor
1 mod Gustafsson m.fl. (2012) anvender foraldrerapporterede data. Populationen i studiet af
Gustafsson m.fl. (2012) er 8-drige bern. Denne population er lidt yngre end deltagerne i
Studie I, og derfor er foraldre-rapporteringsversionen af SDQ anvendt i af Gustafsson m.fl.
(2012). Imidlertid er der generelt stor overensstemmelse 1 pykometriske scores mellem selv-
og foraeldre-rapporteringsversionerne af SDQ (Cleridou, Patalay, & Martin, 2017; Liu,
Engstrom, Jadbéck, Ullman, & Berman, 2017). En mulig arsag til kens-athangige forskelle
mellem studierne kan skyldes, at elever i studiet af Gustafsson m.fl. (2012) faktisk var yngre,
sammenlignet med elever i stikproven 1 Studie I. Yngre bern har eksempelvis en hgjere grad
af eksternaliserings-problemer, is@r drenge, hvad angar hyperaktivitet (Niclasen m.fl., 2012).
Sammenhangen mellem udeskole og hyperaktivitet-opmarksomhedsvanskeligheder

athanger maske af elevers alder, hvilket hverken er undersogt i Gustafssons eller mit studie.

Studie I er det forste af sin art til at undersege hvorvidt sammenhangen mellem regelmaessig
eksponering for udeskole og psykologisk trivsel athaenger af sociogkonomisk baggrund.
Resultatet af Studie I viser, at sammenhangen mellem regelmassig eksponering for udeskole
og hyperaktivitet-opmarksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til
jevnaldrende er modereret af socioskonomisk status. Udeskole er forbundet med en storre

reduktion i disse to aspekter for bern med lav sociogkonomisk status. Dette resultat forslar, at
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udeskole kan vere sarligt meningsfuld for elever, der er marginaliserede 1 et
uddannelsessystem, hvor undervisning er preget af teoretisk og boglige ferdigheder, og oftest
sker 1 klasselokaler pé skoler (Fiskum & Jacobsen, 2012b). Sédledes kunne udeskole fore til
oget opmarksomhed og bedre interaktion med jevnaldrende, for elever med lav

sociogkonomisk status.

En mulig forklaring p4, at udeskole har en sammenhang med reduktion i hyperaktivitet- og
opmarksomhedsvanskeligheder og vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende, kan vere, at
aktiviteter i udenders leringsmiljeer 1 udeskole kan vare mere legebaserede (Mygind, 2009;
Waite m.fl., 2013). Med afsat i Panksepps (1998) diskussion og studier af leg (Panksepp,
Burgdorf, Turner, & Gordon, 2003), argumenterer Fiskum og Jacobsen (2012b) for, at
legebaserede tilgange til laering, kan fordre eget impulskontrol. Cordier m.fl. (2009)
tydeliggor, at leg kan vaere meningsfyldt og vare et medium for elevers socialisering, trening
af empati og her igennem dannelse af venskaber. Hartmeyer og Mygind (2015) argumenterer
for, at fx natur og grenne miljoer giver gode muligheder for at lege og sikrer en setting med
mindre restriktioner for hvem der ma lege, og hvordan elever ber lege sammen (Hartmeyer &

Mygind, 2015).

En mulig forklaring pa resultat om, at reduktion i hyperaktivitet- og
opmarksomhedsvanskeligheder er storst for elever med lav sociogkonomisk status, kan
skyldes, at elever med lav sociogkonomisk status har en hgjere forekomst af ADHD (Russell,
Ford, & Russell, 2015), hvilket er blevet understreget i en nylig meta-analyse (Russell, Ford,
Williams, & Russell, 2016). Saledes er en mulighed, at sammenhangen mellem reduktion i
hyperaktivitet- og opmaerksomhedsvanskeligheder og udeskole er forklaret ved, at
sammenheangen kan vere modereret af forekomsten af ADHD, og at elever med ADHD
reagerer godt pa udeskole, méske iser pa legebaserede aktiviteter. Cordier m.fl. (2009)
argumenterer for, at leg er en prototype pa meningsfyldte aktiviteter, der iser kan fremme
gleder for aktiviteter for elever med ADHD. Andre har vist, at udeskole kan have en positiv
betydning for reduktion af symptomer pa psykologisk mistrivsel, iser for elever med
adferdsmaessige symptomer, her i blandt elever med ADHD, hvilket er undersegt i relation til
Forest School (Roe & Aspinall, 2011). Imidlertid kan udpraeegede symptomer pa
hyperaktivitet-og opmearksomhedsforstyrrelser h&#mme muligheden for at opfylde basale
psykologiske behov (Rogers & Tannock, 2013), hvilket taler imod, at udeskole skulle have en

serlig positiv betydning for elever med lav sociogkonomisk status.

85



4.1.2. Skolemotivation

Resultatet af Studie II viser, at regelmaessigt eksponering for udeskole har en sammenhang
med en gget grad af indre skolemotivation. Dette resultat stemmer overens med resultaterne af
flere studier, der har undersogt sammenhangen mellem motivation og udeskole (fx Figerstam
& Samuelsson, 2014), hovedsageligt forankret i Self-Determination Theory (se Dettweiler,
Lauterbach, m.fl., 2017; Dettweiler m.fl., 2015; Lawlor m.fl., 2016; Mackenzie m.fl., 2018).
Der er overensstemmelse mellem resultater 1 Studie 11 og resultater 1 tidligere studier som
viser, at ssmmenhangen mellem udeskole og indre skolemotivation ikke athanger af kon

(Dettweiler, Lauterbach, m.fl., 2017; Dettweiler m.fl., 2015).

Pé trods af at aktivitetsformerne 1 udeskole 1 Studie II forventeligt har haft samme karakter
som andre tidligere studier — dvs. hdndgribelige/praktiske og konkrete tilgange til leering,
undersegelse og samarbejde mv. — er homogeniteten mellem omfanget og typen af
interventionerne lav pa tvers af studierne. Eksempelvis finder Dettweiler m.fl. (2017; 2015)
samt Mackenzie m.fl. (2018), at elever har en hgjere indre motivation og selvbestemmelse
efter en uge med intensiv lejerskole, som blev gennemfort som en del af den naturfaglige
undervisning. Til sammenligning er betydningen af fortlebende anvendelse af udeskole over
en lengere periode, pd tvars af alle skolens fag, undersogt 1 Studie II. Fagerstam og
Samuelsson (2014), Block m.fl (2012), Waliczek m.fl. (2001) samt Chen og Osman (2016)
undersoger interventioner, der tilneermelsesvis giver grundlag for en valid sammenligning
med resultaterne i Studie II. Ligesom i Studie II, underseger disse fire studier regelmaessig
eksponering for udeskole. Af disse studier viser hverken Block m.fl (2012), Waliczek m.fl.
(2001) eller Chen og Osman (2016) en sammenhang mellem udeskole og skolemotivation.
Sammenligningsgrundlaget med nogle af studierne er dog mindre validt, idet Chen og Osman
(2016) undersoger 5-ugers udeskole for elever, der er marginaliserede i uddannelsessystemet i
en Malaysisk kontekst, dvs. ikke en universel population, og Block m.fl. (2012) samt
Waliczek m.fl. (2001) har et eksplicit fokus pa skolehave-projekter.

Féagerstam og Samuelssons (2014) undersgger regelmaessig udeskole over 10 uger, der
involverer 25 % af matematikundervisningen. I overensstemmelse med Fégerstam og
Samuelsson (2014) viser resultatet i Studie II, at udeskole virker som en buffer for et fald i
skolemotivation. Gutman m.fl. (2010) viser, at skolemaessige trivsel for bern i 7-ars alderen
og frem til 13-4rs alderen falder i takt med stigende alder. Jeg anser konsistensen, mellem
interventionerne 1 mit og Fagerstam og Samuelssons (2014) studie, for stor. Begge studier

undersoger udeskole 1 en normal population, 1 almindelige skolefag, i en skandinavisk
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uddannelseskulturel kontekst; en kontekst der preeget af en stor grad af autonomi hos laerere

(Hopmann & Riquarts, 1995; Westbury, 1995).

I modsatning til resultatet af studier II, hvor jeg har malt kontekstuel trivsel 1 form af
skolemotivation, og finder en positiv sammenhang mellem regelmassig eksponering for
udeskole og indre skolemotivation, finder Morgans m.fl. (2010), ikke en sammenhang
mellem et 10-ugers skolehave-projekt og elevers selvvurderede skolemeessig trivsel. Bade
Studie III og studiet af Morgans m.fl. (2010) undersgger et aspekt af skolemassig trivsel.
Begge instrumenter er skole-kontekstafthangige, men sammenligningsgrundlaget er alligevel
begranset. Dels fordi studierne anvender forskelige instrumenter — Morgans m.fl. (2010)
anvender instrumentet QoSL, der udelukkende maler sociale aspekter af elevers skolemassige
trivsel — og dels fordi Morgan m.fl. (2010) har et udpreeget fokus pa have-relaterede
feerdigheder.

Resultatet af Studie II viser, at styrken i sammenhangen mellem regelmassig eksponering for
udeskole og indre skolemotivation bliver positivt modereret af et stigende niveau af indre
skolemotivation ved for-mélingen. Andre har observeret sammen tendens, hvor
selvbestemmelses-fremmende interventioner har den sterste positive betydning for elever med
den hgjeste grad af selvbestemt regulering (Liu m.fl., 2009; Skinner & Chi, 2012). Med afset
1 den hierarkiske model for motivation (Vallerand, 2000), er indre motivation i konteksten
ikke blot et resultat af indre motivation i situationer, men ogsa er resultat af den i forvejen

etablerede grad af kontekstuel indre motivation.

4.1.3. Sociale relationer

Studie III viser, at regelmessig eksponering for udeskole har en sammenhang med flere nye
uformelle interaktionsrelationer i klassefallesskabet, dvs. venskabslignende-relationer (Ladd
& Kochenderfer, 1996). Det er god sammenhang mellem dette resultat i Studie 111 og
resultatet 1 Studie I, hvor regelmaessig eksponering for udeskole har en sammenhaeng med
oget niveau af sociale styrkesider. Andre studier viser, at etablering og fastholdelsen af
venskaber er faciliteret af sociale styrkesider (Ellis & Zarbatany, 2007; for litteraturoversigt,
se Gifford-Smith & Brownell, 2003). Selv om interventionerne har forskelig karakter, er
resultatet 1 Studie III analogt med resultatet af en 10-ugers udeskole skolehave-intervention,
der viser en positiv sammenhang mellem udeskole og elevers vedholdenhed i venskaber

(Kim m.fl., 2014). Studier af intens sporadisk anvendelse af udeskole viser ogsa en
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sammenhaeng med styrkede tilhgrsforhold til andre i klassefeellesskabet, efter et 5-dages
vinter lejerskoleophold (Mackenzie m.fl., 2018).

Der er flere studier, der ikke viser en sammenhaeng mellem bedre sociale relationer til
jeevnaldrende og regelmaessig eksponering for udeskole (Gustafsson m.fl., 2012), specifikt i
forhold til lejrskoleophold i den naturfaglige undervisning (Dettweiler, Lauterbach, m.fl.,

2017). Block m.fl. (2012) viser heller ikke en positive sammenhaeng mellem regelmaessig
eksponering for udeskole og kommunikative feerdigheder mellem elever, som resultat af et
langvarigt skolehave-projekt. Alligevel viser andre studier, at intens anvendelse af udeskole
over ét skolear har en positiv sammenhaeng mellem kommunikative- og
samarbejdsfeerdigheder (Ernst & Stanek, 2006), samt ved sporadisk anvendelse af udeskole i
form af lejrskoleophold, integreret i den naturfaglige undervisning, for elever med lav
sociogkonomisk baggrund (Amos & Reiss, 2012), foruden regelmaessig udeskole over en syv
dages periode (Fiskum & Jacobsen, 2012b).

Ingen studier viser en negativ sammenhaeng mellem regelmaessig eksponering for udeskole og
aspekter af barns sociale relationer. Imidlertid er muligheden for valide sammenligninger

mellem studier vanskeliggjort af en inkonsistent anvendelse af undersggelsesinstrumenter.

Studier, der lige som mit, maler pa neere tilhgrsforhold eller venskaber, viser enslydende

resultater, hvad angar retningen pa sammenhaengen (se Kim m.fl., 2014). En forklaring kunne
veere, at udeskole giver anledning til, at elever interagerer mere i uformelle rammer,

eksempelvis i pauser (Mygind, 2009) og i transporttid (Jensen, m.fl., 2018, manuscript under
udarbejdelse). Resultatet af Studie Il viser, at maengden af transporttid har en betydsi Korrektion foretaget

af Mads Bglling

fastholde elevers interaktionsrelationerggetrelations-danmmeitiet understatter, at det  29.8.18, efterat

afhandlingen var

sociale trivselsmaessige udbytte af udeskole ikke entydigt er et resultat af arbejdsform; indstillet til forsvar.

ogsa kan veere et resultat af, at elever far mulighed for uformel socialisering.

4.1.4. Eksponerings data

| mine studier havde data, om hvor meget eleverne blev undervist med udeskole en central
betydning for at undersgge sammenhaengen mellem regelmaessig eksponering og elevernes
psykologiske trivsel, skolemotivation og sociale relationer. Eksponeringsdata har sikret, at et
ideelt sammenligningsgrundlag kunne foretages i analyserne (jf. Thorpe m.fl., 2009). Validitet
af datagrundlaget, for at foretage en gruppedeling (Studie 1) eller gennemfare begraensede cut-

off analyser (Studie Il og Ill), er vaesentligt for afhandlingens konklusioner.
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Resultatet af leerernes compliance af deres selvrapporteringer matcher i hej grad
rapporterings-compliance pa tvaers af en reekke andre undersogelser af selvrapporterings-
compliance, hvilket er fundet til at vaere et compliance-niveau pa 98,6 % i gennemsnit
(Rispoli m.fl., 2017). Endvidere matcher resultatet evalueringer af andre online
selvrapporterende instrumenter; fx matcher de evalueringen af online
selvrapporteringsinstrumentet MyiLOGS, hvor den daglige slevrapporterings-compliance, for
forhold knyttet til fagplaner og elevernes mulighed for at laere, er 92,0 % (Kurz, Elliott,
Kettler, & Yel, 2014). Lee m.fl. (2008) undersegger anvendelsen af en webbaseret platform til
vurdering af implementering af en skoleintervention til forebyggelse af symptomer pa darlig
adferd og konstaterer, at en 100 % selvrapporterings-compliance er mulig. Ingen af
ovennavnte underseggelser vurderer forskellen i selvrapporterings-compliance mellem en

interventions- og kontrolgruppe.

Sammenlignet med GPS-observationer var resultatet, at leerere overvurderede leengden af
deres gennemforte udeskole-sessioner. Laerer-overestimering af program-gennemferelsen er
almindeligt (Allen & Blackston, 2003; Drake, Firpo-Triplett, Glassman, Ong, & Unti, 2015).
Endvidere er det sandsynligt, at overvurderingen af sessionslengden skyldes, at der i
selvrapporteringsinstrumentet blev spurgt til udeskole-sessioner, som eventuelt inkluderede

forberedelsestid og efterfolgende evaluering i klassevarelset.

Ved GPS-observationerne blev der kun registreret den del af undervisningssessioner, som la
uden for skolernes bygninger. Samlet set vil jeg understrege, at direkte sammenligning med
andre studier af aspekter pa compliance og validitet, som er anvendt i denne undersogelse,
vanskeligt lader gore (fx Allen & Blackston, 2003; Kurz m.fl., 2014) pa grund af lav

homogenitet i de anvendte instrumenter.

Resultaterne om tidsforsinkelsen, fra den intenderede rapporteringsdag til den faktiske dag,
hvor en rapportering blev afgivet, bevidner om potentielle validitetsproblemer ved lerernes
selvrapporteringer, is&r i kontrolgruppen. Larerene i TEACHOUT-studierne blev anbefalet at
indberette udeskole-aktiviteter den dag de blev gennemfort. Rapportering af data om
undervisning samme dag som den har vaeret gennemfort, har en positiv sammenhang med
oget validitet, sammenlignet med en ugentlig rapporteringsfrekvens (Koziol & Burns, 1986;
Sanetti, Chafouleas, O’Keeffe, & Kilgus, 2013). Lerere i1 interventions- og kontrolgruppen
afveg imidlertid vasentligt fra en daglig rapporteringsfrekvens, med den sterste

tidsforsinkelse i kontrolgruppen.
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4.2. Refleksioner og fortolkning af resultaterne

I Studie I-IIT har udeskole vaeret undersogt ud fra en definition, der hovedsageligt relaterede
sig til stedet, hvor undervisningen blev gennemfort (se definition s. 19). I teoriafsnittet har jeg
med afsat 1 Self-Determination Theory (SDT) (Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 1995, 2015)
argumenteret for, at kombinationen af den sarlige paedagogik og brug af steder uden for
skolers bygninger, der kendetegner udeskole, fremmer elevers trivsel gennem opfyldelsen af
de basale psykologisk behov (se afsnit 1.5.3, s. 23). I de folgene afsnit vil jeg fremhave nogle
konkrete forhold ved projektets intervention samt den implementerede udeskole som kan
forklare de fundne sammenhange. Denne argumentation bygger pa en hensigt om at
foreleegge simple forklaringer, hvilket er beskrevet som *Occam's Razor -tilgangen (Blumer,

Ehrenfeucht, Haussler, & Warmuth, 1987; Domingos, 1999).

4.2.1. Eksponering for natur og grenne miljoer

Den positive sammenhang mellem udeskole og social styrkesider, indre skolemotivation og
nye interaktionsrelationer kan forklares med en oget grad af eksponering for natur og grenne
miljeer (Chawla, 2015; Gill, 2014). I mine studier, har jeg med monitoreringsdata estimeret,
at elever 1 interventionsgruppen hovedsagligt blev eksponeret for natur og grenne miljoer 1
udeskole, svarende til 1,5-1,8 timer i gennemsnit per uge (se Studie I, Tabel 2; Studie II,
Tabel 3; Studie III, Tabel 1). Til sammenligning, har jeg med monitoreringsdata estimeret, at
elever i interventionsgruppen kun var eksponeret 1,1 time for kulturinstitutioner, eksempelvis
museer. [ kontrolgruppen var de tilsvarende niveauer henholdsvis 0,1-0,2 timers eksponering

for natur og grenne miljoer, samt 0,1 times eksponering for kulturinstitutioner.

Flere studier finder positive sammenhange mellem natur og grenne miljoer og elevers trivsel
(Kuo, Browning, & Penner, 2018) og flere argumenterer for, at kontakt med natur kan opfylde
basale behov om selvbestemmelse og tilhersforhold (Howell & Passmore, 2013; Weinstein
m.fl., 2009) hvilket ifelge SDT fremmer béde trivsel og indre motivation. I en kortleegning af
bl.a. psykologiske trivselsvirkninger af kontakt med natur, fremhaves naturens muligheder
for kreativ udfoldelse i leg (Chawla, 2015). Den frie udfoldelse og mulighed for kreativitet
kan anses som stettende for en folelse af selvbestemmelse. Mulighed for mere fri
legeudfoldelse med ferre restriktioner i udeskole, gennemfort i natur og grenne miljoer,
bliver stotte af elevers egne udsagn om deres oplevelse af udeskole (Hartmeyer & Mygind,

2015).
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Eksponering for natur og grenne miljoer har veret en vaesentlig forskel mellem interventions-
og kontrolgruppe. Imidlertid argumenterer jeg for, at natur og grenne miljoer kun kan
tilskrives en mindre betydning for de identificerede forskelle, idet anvendelsen af

kulturinstitutioner ogsa har varet fremtraedende.

Fremtidige studier ber undersege hvorvidt sammenhange mellem udeskole og aspekter der er
relateret til berns trivsel bliver medieret af eksponering for natur og grenne miljoer, og i
serlig grad specifikke karakteristika ved natur og grenne miljoer. Eksempler pd sddanne
karakteristika er fysiske forhold i udenders undervisningsmiljeer (Martensson m.fl., 2009),
klimamassige forhold (Berg, Wesselius, Maas, & Tanja-Dijkstra, 2016) samt akustiske
forhold (for inspiration, se Anderson, 2004; Lopez, Martin, & Guillén, 2003; Scannell,
Hodgson, Villarreal, & Gifford, 2015).

4.2.2. Betydningen af nyhedsvardi ved eksponering for udeskole

I mine studier har jeg estimeret, at elever regelmaessig blev eksponeret for udeskole svarende
til omtrent fem timer per uge i gennemsnit. Alligevel er der kun teoretiske argumenter for, at
der blev anvendt arbejds- og organisationsformer, i den del af elevernes undervisning der
involverede udeskole, som adskilte sig fra den almindelige undervisning (se argumentation
afsnit 1.4, s. 18). I det tilfeelde, at der ikke har vaeret anvendt anderledes arbejds- og
organisationsformer i udeskole, er den umiddelbare undervisningsmassige forskel mellem
grupperne, at interventionsgruppens undervisning hovedsageligt blev flyttet uden for skolens
bygninger pa regelmaessig basis. Hvis dette er tilfaeldet kan en forklaring pa de identificerede
sammenheng bero pa en nyhedsvardi og variationen ved at have et anderledes ugentligt

undervisningssted.

Med SDT perspektivet argumenterer Ryan og Deci for, at selvbestemmelse, tilhersforhold og
kompetence, er tre grundlaeggende menneskelig psykologiske behov (Ryan & Deci, 2000;
Ryan m.fl., 1995, 2015). Det er blevet forslaet, at ogsa novelty dvs. nyhedsvardi er et
grundleggende psykologisk behov pa linje med selvbestemmelse, tilhersforhold og
kompetence (Gonzalez-Cutre, Sicilia, Sierra, Ferriz, & Hagger, 2016). Selv argumenterer
Ryan og Deci for, at novelty har en betydning for selvbestemmelse, og beskriver indre

motivation som en “inherent tendency to seek out novelty and challenges” (Ryan & Deci,

2000, s. 70).

Tidligere studier har peget pa nye oplevelser som et serligt kendetegn ved udeskole, ved at

undervisningen varieres med nye aktiviteter og medet med andre mennesker i settings uden
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for skolen (Burgess & Addison, 2007; Belling, Hartmeyer, m.fl., 2017; Fagerstam & Blom,
2013). Féagerstam og Blom (2013) argumenterer for, at nyhedsvardien af udeskole har en
betydning, nar udeskole reelt er nyt for eleverne. I deres studie var udeskole en ny
undervisningsmetode, som eleverne i studiet ikke regelmaessigt var blevet eksponeret for
tidligere. I mine studier havde knap halvdelen af eleverne i interventionsgruppen en tidligere
erfaring med udeskole. Endvidere blev udeskole gennemfort med en omtrent ugentligt
frekvens over et helt skolear. Det kan forventes, at betydningen af nye oplevelser og
forandring aftager over tid. Ikke desto mindre kunne de identificerede sammenhangen bero
pa et grundleggende behov for variation i skoledagen, eksempelvis ved atanvende
ekskursioner til nature og grenne miljoer, for at sikre et samlet set mere alsidigt leringsmiljo
(Roberts, 2018). I litteraturen har jeg ikke kunne finde eksempler pa, at variation er et begreb,
der diskuteres forhold til de andre grundleeggende menneskelig psykologiske behov i et SDT
perspektiv.

4.2.3. Betydningen af l2rerens motivation for at arbejde med udeskole

Larere har en stor betydning for berns oplevelse af at ga i skole (Ekstrand, 2015), og lareres
trivsel kan vere et vigtigt parameter for elevers trivsel (Young, St Leger, & Buijs, 2013). For
nogle lerere kan det, at flytte deres undervisning uden for skolens bygningen, vare forklaret
af en indre motivation for at arbejde med udeskole (Barfod, 2017). Leareres indre motivation i
udeskole-undervisningssituationer har, jevnfor den hierarkiske model for motivation
(Vallerand, 2000), betydning for deres kontekstuelle indre motivation, dvs. indre motivation
for deres faglige virke som lerere. Til TEACHOUT-projektet blev laerere rekrutteret til
interventionsgruppen pa baggrund af lysten til at undervise deres klasse regelmessigt med
brug af udeskole. Selvom larere 1 interventionsgruppen havde varierende erfaring med
udeskole (se Tabel 5, s. 68), kan det forventes, at disse laerere valgte at deltage, fordi de havde
en hgj indre motivation for at arbejde med udeskole. Lerernes indre motivation kan have haft
en afsmittende virkning pa elevernes oplevelse af at ga i1 skole, herunder elevers indre

skolemotivation (Ryan & Deci, 2000).
Fremtidige studier ber justere statistiske modeller for forskelle i laereres generelle motivation

for deres faglige virke, for kunne forklare mere af variansen i modellerne.

4.2.4. Hawthorne og Rosenthal effekten
I TEACHOUT studierne har mine kollegaer og jeg strabt efter, at sikre samme behandling af

elever og laerere i1 interventions- og kontrolgruppe. Eksempelvis blev selvrapportering af
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eksponering for udeskole gennemfort 1 begge grupper, og bade interventions- og
kontrolgruppelerere deltog i indledende skolemeoder der fulgte samme dagsorden. Imidlertid
foreleegger der den mulighed, at de statistisk signifikante ssmmenhaengen kan tilskrives en
Hawthorne samt Rosenthal effekt. Hawthorne effekten er betydningen af, at blive allokeret til
henholdsvis interventions- og kontrolgruppe (Mayo, 2010/1949; McCarney m.fl., 2007).
Rosenthal effekten er betydningen af en positiv forventning om udfaldet (Rosey & Jacobson,

1968).

Pé lererniveau kan den interne validitet vere truet af en Hawthorne effekt. Leerere i
interventionsgruppen har haft en sarlig position 1 forhold til lerere 1 kontrolgruppen. Selv om
mange skoler har lerere der anvender udeskole, er der 1 praksis stor sandsynlighed for, at det
drejer sig om fa leerere pa hver skole (Barfod m.fl., 2016). Derfor kan det forventes, at
interventionsgruppe-larerene potentielt har haft en marginaliseret position forhold til deres
kollegaer (Barfod, 2017). Ikke desto mindre forventer jeg, at interventionsgruppe-larerene har

haft en privilegeret position som udeskolelerere og deltagere i TEACHOUT-projektet.

For det forste, har lererene 1 interventionsgruppen haft en serlig positiv opmarksomhed fra
forskerteamet, ved at vaere laerere, der har varet tildelt en rolle 1 interventionsgruppen. Til
sammenligning med deres kollegaer pa skolerne og laerere i kontrolgruppen, har lererene 1
interventionsgruppen haft en positiv opmarksomhed ved, at veere dem der sikrede, at
programmet, der var i fokus (udeskole), blev gennemfort. Denne opmarksomhed har med al
sandsynlighed medvirket til, at laerere 1 interventionsgruppen generelt har haft en storre indre
motivation for deres undervisning. Som beskrevet ovenfor (afsnit 4.2.3), sé kan lereres

motivation have en afsmittende virkning pa eleverne skolemotivation (jf. Ryan & Deci, 2000).

For det andet, vil jeg argumentere for, at den privilegerede position for lerere i
interventionsgruppen har veret forstaerket af en aktuelle politisk interesse for udeskole ved
interventions start efteraret 2014. Denne politiske interesse har veret tydeliggjort ved

implementeringen af ny skolereform (Regeringen m.fl., 2013).

Forskelen i position mellem lerere i interventions- og kontrolgruppe kan ikke blot veere med
til at forklare de identificerede forskelle 1 aspekter der er relateret til berns trivsels i hver af
grupperne. Forskellen i position kan ogsa vere med til at forklare forskelle i compliance af
leererens selvrapporteringer af elevers eksponering for udeskole. Laerere i
interventionsgruppen havde en bedre compliance end lerere i kontrolgruppen. Selv om

selvrapportering er en metode, til at monitorere undervisningspraksis, med hgj accept blandt
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leerere (Easton & Erchul, 2011), kan selvrapportering medfere en ekstra byrde for laerere
(Venditti m.fl., 2014), hvilket, efter min vurdering, kan medfere lav compliance. Forskellen 1
opmearksomhed fra forskerteamet, mellem interventions- og kontrolgruppe, for at deltage i

projektet, kan forklare forskellen i compliance.

Pé elevniveau truer en Hawthorne effekt ogsa den interne validitet. Jeg vurderer, at elever kan
have oplevet en sarlig positiv opmarksomhed fra deres laerere ved, at l&ererene kan have
italesat, at eleverne havde en sarlig rolle i en forsknings undersggelse. Derved har eleverne i
interventionsgruppen haft en privilegeret position i forhold til elever 1 deres parallelklasser i

kontrolgruppen.

Imidlertid tyder det pd, at udeskole har haft en reel betydning. I studie II og III blev der bade
foretaget intention-to-treat analyser og begranset cut-off analyse. Forskelen mellem de to
analyser er, at grupperne blev renset for henholdsvis elever, der enten havde for hgj eller for
lav eksponering for udeskole. Ved alle resultater er sammenhangene storre, jo sterre forskel
der er i graden af eksponerings for udeskole. Denne forskel er dog ikke undersegt med
analytisk statistisk. Hvis ssmmenhangene udelukkende er et resultat af en Hawthorne effekt,
ville jeg méske ikke have observeret denne forskel. Fremtidige studier ber undersoge
sammenhangene i korrelations analyse, for at afgere hvorvidt de er et resultat af en stigende

eksponeringsgrad for udeskole.

Som afslutning pa dette afsnit vil jeg fremhave muligheden for at ssmmenhengene er et
resultat af en Rosenthal effekt (Rosey & Jacobson, 1968), der kan have spillet ind pa
leererniveau, og dermed truet den interne validitet. Jeg vurderer, at laererene i
interventionsgruppen, allerede fra starten af interventionen, kan have haft en forventning om
et positivt udfald for eksponering for udeskole, hvilket kan have pavirket styrken af de
identificerede sammenhange i mine studier. Den eksisterende forskningslitteratur om
udeskole er praeget af en overvaegt af positive fund (Becker m.fl., 2017; Rickinson m.fl.,

2004).

Omsatningstiden af forskningsresultater til praksis, kan i Danmark anses for kort, idet der er
en tet forbindelse mellem forskere og praktiker-netvark (Belling, Barfod, m.fl., 2017),
eksempelvis UdeskoleNet (2016). Lerere, der arbejder med udeskole, kan derfor vere
pavirket af de mange positive fund. Endvidere kan en positiv politisk retorik i den ovenfor
omtalte skolereform (Regeringen m.fl., 2013) have fort til en positiv forventning om

sammenhangen mellem udeskoles og aspekter der relaterer sig til berns trivsel.
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4.3. Refleksion over studiedesign

I udgangspunkt er mine studier metodisk blevet designet pa samme tid, forud for udeskole-
intervention skoledret 2014/15. Store dele af grundlaget for designet er beskrevet i
TEACHOUT-studieprotokollen (Nielsen m.fl., 2016). I praksis er de tre studier ikke blevet
produceret samtidigt (se Figur 4, s. 46). Séledes har iser metodiske, men ogsd empiriske
erfaringer, fra Studie I, informeret de endelige forskningsspergsmél og metodiske valg i

Studie II og I1I.

I lyset at athandlingens videnskabsteoretiske position, i det kritisk realistiske paradigme, er
det sociale genstandsfelt karakteriseret ved en stor grad af foranderlighed (Fletcher, 2016).
Menneskers adfaerd udspiller sig altid 1 en social kontekst, der er under fortlebende forandring
(ibid.). Derfor mé ogsa undervisningssituationer forstas som kontingente, det vil sige unikke
eller tilfaeldige, hvilket jeg anser som en generel trussel mod uddannelsesstudiers eksterne

validitet.

Afhandlingens videnskabsteoretiske position tydeliggeres ved, at det er vanskeligt at isolere
bestemte variabler i uddannelsesstudier, eksempel i kvasi-eksperimentelle studier, og udlede
bestemte drsager til enkelte udfald (Cook, 2002, 2011; Shadish, Cook, & Campbell, 2002).
Det er ikke er muligt at tage hejde for den variation, der er knyttet til enhver
undervisningssituation, med formalet om statistisk at generalise ud fra stikpraven. Derfor mé
formalet med eksperimentel uddannelsesforskning veere, at statistisk sandsynliggere hvorvidt
en undervisningsmetode har en marginal betydning (jf. Cook, 2011), og gennem et kritisk

realistisk paradigme, analytisk generalisere om mulige fremtidige tendenser (Ron, 2002).

Selvom det kan forventes, at udeskole har forskellig betydning for forskellige grupper af
elever — eksempelvis betydningen af udeskole for elever med varierende typer af temperament
(Fiskum & Jacobsen, 2012a), eller adfeerdsmessige symptomer (Roe & Aspinall, 2011) —

argumenterer Cook for, at

“the aim of [educational] experiments is not to explain all sources of variation; it
is to probe whether the school reform idea makes a difference at the margin,

despite whatever variation exists among schools, teachers, students, or other

factors.” (Cook, 2011, s. 67).
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4.3.1. Kvasi-eksperiment: Etisk og praktiske muligt

Studie I-III er kvasi-eksperimentelle 1 deres design (Bryman, 2012; Cohen m.fl., 2011).
Oprindeligt var det intentionen at basere studierne 1 TEACHOUT-projektet pa RCT-designs
(Mygind m.fl., 2012). Praktiske og etiske forhold kan vanskeliggare RCT-designs 1
skoleforskning (Cook & Payne, 2002). Beslutningen om at afvige fra et intenderet RCT-
design i skole-interventioner er bl.a. erfaret af Serlie og Ogden (2007), der undersogte
virkningen 1 praksis af programmet PALS, til minimering af elevers adfaerdsproblemer, i en

norsk kontekst.

Forhold der gar RCT-designs vanskelig i en skolekontekst er, at lerere har en stor grad af
selvbestemmelse til selv at veelge undervisningsmetoder (Hopmann & Riquarts, 1995;
Westbury, 1995). I Danmark er udeskole-praksis bl.a. blevet beskrevet som en ’buttom-up’-
tilgang, hvor udeskole er et tilvalg for nogle lerere (Bolling, Barfod, m.fl., 2017; Mygind,
2005). Lereres selvbestemmelse betyder en etisk udfordring ved randomiserede forseg i og

med randomisering bryder med larers fundamentale selvbestemmelse.

I TEACHOUT-studierne blev et RCT-design ogsa vanskeliggjort ved at udeskole-sessioner
kunne have en varighed, der strakte sig over flere almindelige lektioner (Bentsen & Jensen,
2012; Bentsen m.fl., 2009, 2013). Dette organisatoriske forhold indebar en praktisk
skemateknisk udfordring. Laerere skulle have mulighed for, og vaere villige til, at indga
samarbejde med kollegaer, der sikrede, at tvaerfagligundervisning kunne gennemfores, eller at
der var en mulighed for lerere at flytte rundt pa lektionerne i de enkelte fag (Ejbye-Ernst &
Bentsen, 2015; Ejbye-Ernst m.fl., 2016).

Samlet set ville et valg om at gennemtvinge randominisering sandsynligvis have fort til lav
accept blandt lerere for at deltage. Randominisering kunne betyde ’top-down’-implementeret
udeskole og have medfoert lavere generaliserbarhed til udeskole drevet af laerere som er indre
motiveret for denne praksis, hvilket ma forventes at vaere en drivkraft i ’buttom-up’-initieret

udeskole.

4.3.2. Undersggelse af udeskole under ideelle betingelser i et forklarende studie
Formalet med athandlingen er at bidrag til teoriudvikling om udeskole, undersogt 1 et
explanatory (forklarende) studie (se Thorpe m.fl., 2009) (se afsnit 1.8, s. 40). I et studie af
explanatory karakter undersgges et program under ideelle betingelser for at vurdere efficacy
(virkningsgrad). Over for explanatory studier stir pragmatic trials (pragmatisk studier), hvor

et givent forhold underseges under a/mindelige betingelser, for at vurdere effectivness
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(virkningsfuldheden) af et program er 1 praksis (Gartlehner, Hansen, Nissman, Lohr, & Carey,
2006; Moller, 2011; Roland & Torgerson, 1998; Thorpe m.fl., 2009). Udfordringen i studier
af explanatory karakter er, at man risikerer at ga pd kompromis med generaliserbarheden,
eksempelvis ved at de faktisk involverede deltagere ikke har god overensstemmelse med en
den brede population, og at der kan vere en lav grad af fleksibilitet i interventionen, samt de
statistiske modeller kan vere justerede for flere confounders (Gartlehner m.fl., 2006; Moller,

2011).

Selvom om larerene 1 interventionsgruppen frit kunne velge hvilke fag, specifikke metoder
og steder de ville anvende 1 udeskole, var retningslinjerne for deltagelse, at leereren straebte
efter at anvende udeskole fem timer per uge. Lige sa blev larere i kontrolgruppen tydeligt
informere om, at det var vigtigt at de fastholdte den almindelige undervisning og afviger fra at

anvende udeskole regelmaessigt.

I Studie I og III blev de statistiske modeller bl.a. justeret for ken og alder/klassetrin der var
formodede confounders. En confounder er defineret ved et forhold, der pavirker den
athengige variabel, men som ikke har en direkte forskningsmaessig interesse (Field, 2013).
Med afset 1 athandlingens forskningsspergsmal (se s. 41) var det primere fokus 1 mine
studier, at undersege sammenhangen mellem regelmassig eksponering for udeskole og
aspekter der er relateret til berns trivsel, hvilket jeg undersogte uathaengigt af andre forhold,
der kunne have en betydning for udfaldet. Valget om at justere for kon og alder/klassetrin i
Studie I og III blev truffet forud for analyserne pa baggrund af eksisterende viden om disse

variablers indflydelse pd de undersogte aspekter.

Forholdet mellem variablerne kon, alder, og socioskonomisk status var ens mellem
interventions- og kontrolgruppe i hvert studie (se Studie I, Tabel 2; Studie II, Tabel 3; Studie
111, Tabel 1), hvilket understreger en god intern validitet. Alligevel var det, i de primere
analyser, intentionen at tage hejde for eventuel indflydelse af keon, alder, og sociogkonomisk
status pd de undersogte sammenhange. Eksempelvis var det min empirisk funderede
forventning, at forholdet mellem udeskole og trivsel kunne blive forstyrret af kon. Flere
studier peger pa, at der kan veare kensforskelle ved udbytte af udeskole i forhold til forskellige
aspekter der er relateret til berns trivsel (fx Fiskum & Jacobsen, 2013; Gustafsson m.fl.,

2012).

Det var ogsa forventet, at aspekter af psykologisk trivsel og sociale relationer kunne vaere

pavirket af elevernes alder og stigende klassetrin, 1 og med, at yngre elever har hejre grad af
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eksternaliserings-symtomer (Niclasen m.fl., 2012), og @ldre elever har mindre grad af kens
homofili 1 valg af interaktionsrelationer (McPherson, Smith-Lovin, & Cook, 2001; Snijders,

van de Bunt, & Steglich, 2010).

I studie II, blev den statistiske model justeret for sociogkonomisk status. Valget om at justere
for sociogkonomisk status blev truffet forud for analyserne. Sociogkonomisk status har en
indirekte betydning for indre motivation (Young, Johnson, Arthur, & Hawthorne, 2013). For
eksempel er det vist, at der kan vere en sammenhang mellem sociogkonomisk status og
evnen til logisk reasoning og problemlesning i nye situationer, som igen hanger sammen med
indre skole motivation (Valas & Sevik, 1994). Lavere sociogkonomisk status kan hange
sammen med en storre grad af bl.a. eksternaliserings-symtomer, her under hyperaktivitet- og
opmerksomhedsforstyrrelser (Liu m.fl., 2017). Det kan forventes at elever med lavere
sociogkonomisk status, og s@rligt elever med hyperaktivitet- og opmaerksomhedsforstyrrelser,
har en reduceret forudsatning for at engagere sig i arbejdsformer der tager afsat i elvens egen
personlige nysgerrighed og ressourcer (Hamre, 2015; Power & Whitty, 2002), som

eksempelvis elev-centrering i udeskole.

4.3.3. Cut-off analyser

Fealles for mine tre studier er, at der er anvendt et cut-off pa </> 2,0 timers udeskole 1
stikpreven, til analyserne med restriktionen om, at sammenligne elever eksponeret for
udeskole regelmeessigt i et betydeligt omfang, med elever, der hovedsagligt blev undervist
uden brug af udeskole. Jeg har argumenteret for anvendelsen af et </> 2,0 timer cut-off ud fra
en teoretisk vurdering (Bentsen m.fl., 2009), den generel eksponering i praksis (Barfod m.fl.,
2016), og den faktisk eksponering i TEACHOUT-projektet (se Figur 7, s. 64). Samlet set er
der god ekstern validitet ift. hvilken omfang regelmassig udeskole har i praksis, nar jeg
sammenligner eksponeringen i interventionsgruppen med den generel eksponering

identificeret 1 danske skoler (Barfod m.fl., 2016).

I ét andet studie, der undersogger elevernes fysiske aktivitetsniveauer, er </> 2,5 time i
gennemsnit per uge valgt som cut-off (Schneller, Duncan, m.fl., 2017). Havde jeg anvendt et
cut-off pad </> 2,5 timer i gennemsnit per uge 1 mine studier, havde det betydet, at én klasse i
interventionsgruppen, i stikpreven forud for mine tre studier, ikke ville falde inden for dette
cut-off. Elever i denne ene klassen, var eksponeret for udeskole svarende til 2,18 timer 1

gennemsnit per uge. Imidlertid er denne klasse ikke involveret i nogle af de endelige analyser
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i Studie I-I1II, idet ingen elever i klassen har afgivet bade for- og efterdata pa hverken

psykologisk trivsel, skolemotivation eller sociale relationer.

I imidlertid kompromitterer det anvendte cut-off pa </> 2,0 timer intentionen om at undersoge
udeskole under ideelle analytiske betingelser (Thorpe m.fl., 2009). En sammenligning af
almindelig undervisning uden brug af udeskole, med en betydelige mangede udeskole pé tre
eller fire timer, havde veret mere relevant til at undersege udeskole ift. en ideel eksponering.
Et andet ugentligt omfang af udeskole, og en le@ngere intervention, kunne havde fort til andre
sammenhange. Det kan forventes, at en skarpning af forskelle 1 eksponering mellem
grupperne ville styrke de primere undersggte sammenhaenge (jf. Becker m.fl., 2017; Fiennes

m.fl., 2015; Rickinson m.fl., 2004).

4.3.4. Population, stikpreve og ekstern validitet

Population. Ved TEACHOUT-projektets start 1 2013 var malgruppen for interventionen
allerede fastlagt (Nielsen m.fl., 2016). TEACHOUT-projektet, og dermed studierne der er
inkluderet 1 athandlingen, involverer elever fra 3. til 6. klassetrin. Ud fra athandlingens
hensigt om at undersoge regelmassig eksponering for udeskole kan valget af denne

population retfeerdiggeres ud fra et praktisk og metodisk argument.

Det praktiske argument er, at en population af elever fra 3. til 6. klassetrin sikrer et solidt
rekrutteringsgrundlag til at underseoge elever, der regelmaessigt eksponeres for udeskole. Det
kan forventes, at der i forvejen findes laerere i Danmark, der underviser pa 3. til 6. klassetrin,
og som ville valge at implementere udeskole regelmessigt. | Danmark anvendes udeskole pa
alle klassetrin, men omfanget af udeskole falder med stigende klassetrin (Barfod m.fl., 2016).
For at sikre det bedst mulige grundlag for rekruttering til interventionsstudiet er et valg om at
involvere elever i udskolingen derfor ugunstigt. Til forskel fra indskolingen, hvor der isar
sigtes mod at skabe en samlet helhed om berns skolegang og forstaelse for at indgd 1 skolens
faglige og sociale fallesskaber, introduceres et aget fokus pd faeerdigheder og faglige
kompetencer pa mellemtrinnet (altsa 3. til 6. klassetrin) (Undervisningsministeriet, 2018).
Udeskole gennemfort pd mellemtrinnet giver séledes anledning til, at centrale grundlaeggende
formél ved udeskole, om at forankre teoretisk viden 1 praktiske erfaringer (Jordet, 1998,
2010), tydeligt ville blive sat i spil. Endvidere kan valget af populationen begrundes ud fra et
metodisk argument. Metodisk har den valgte population den fordel, at elever fra 3. klassetrin
forventes at have kognitive kapaciteter til at svare pa selvrapporterings-instrumenter,

eksempelvis rapportere sociale relationer mellem andre elever i deres klassefaellesskab
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(Gifford-Smith & Brownell, 2003). Den valgte population gav ogséd mulighed for at anvende
selvrapporteringsversionen af SDQ-instrumentet pé alle involverede elever. Oprindeligt er
selvrapporteringsversionen af SDQ-instrumentet udviklet og valideret til bern pa 11-17 ar
(Goodman m.fl., 1998), men er anvendt med acceptable palidelighed med bern ned til ni-ars
alderen (Koskelainen, Sourander, & Kaljonen, 2000; Mellor, 2004; Muris, Meesters,
Eijkelenboom, & Vincken, 2004). Ni-ars alderen svarer omtrent til berns alder ved

begyndelsen af 3. klassetrin.

Stikprove og generaliserbarhed. 1 det folgende diskuterer jeg, hvorvidt der er god intern og
ekstern validitet af de endelige stikprover 1 Studie I-11I. Stikpreven til TEACHOUT-studierne
blev udtrukket gennem en strategisk rundringning til kommuner, og efterfolgende skoler, og i
sidste ende lerere, der havde en interesse i at deltage i projektet med deres klasser (for
uddybning, se afsnit 2.6, s. 55). Der er en god geografisk reprasentation i stikpreven, der
bade involverer by- og landskoler. Stikpreven var i imidlertid mindre for kontrolgruppen,
hvor kun 20 klasser var inkluderet. Imidlertid er validiteten truet af, at stikpreven blev
reduceret, pd grund af manglende for- og efter malinger. Endvidere er generaliserbarheden
serligt truet 1 Studie II, hvor stikpraven blev reduceret yderligere, idet sociogkonomisk status

blev inkluderet i den statistiske model som confounder (se afsnit 4.3.2, s. 96).

I Studie I bliver den eksterne validitet af den identificerede sammenhang mellem
regelmaessig eksponering for udeskole og social styrkesider muligvis reduceret ved, at
sammenhangen hovedsageligt er et resultat af en forverring af social styrkesider fra for- til
efter maling i kontrolgruppen. Den identificerede sammenheng skyldes ikke en markant
forbedring af styrkesiderne i interventionsgruppen. Eksisterende studier om udviklingen af
elevers psykologiske trivsel i den tidlige ungdom viser en tendens til at sociale styrkesider
oges med stigende alder fra barndom til ungdom (Fabes & Eisenberg, 1998). Det, at resultatet
ikke viste en sadan stigning i kontrolgruppen i Studie I (se Studie I, Tabel 3), kunne imidlertid
skyldes en tilfeeldighed.

Det na&ste sporgsmal er, hvorvidt der er god ekstern validitet af fer-malinger 1 psykologisk
trivsel 1 Studie I. Niveauerne i psykologiske symptomer er lidt hgjere for for-mélingen af
stikpreven i Studie I, sammenlignet med en dansk kohorte-undersegelse af 5031 bern, ud af
en stikprave pa 8244, med en alder pa 10-12 &r (Niclasen m.fl., 2012) (se Tabel 9). Imidlertid
er det blevet understreget, at denne kohorte, er biased og involverer barn med en lavere grad

af symptomer end baggrundpopulation, hvilket bl.a. kan skyldes grund af en
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underreprasentation af data om bern med lavere sociogkonomisk status (Niclasen m.fl.,
2012). Generelt er kohort-undersogelser kendetegnet ved en mulig reduceret

overensstemmelse med baggrundspopulationen (Kristman, Manno, & Coété, 2004).

Tabel 9. Sammenligning af psykometriske scores i stikprgven (se Studie |, Tabel 2), og fordeling i af
scores (SDQ foreeldre version) i en dansk kohorte af 10-12 arige bgrn (Niclasen m.fl., 2012).

Studie |

Niclasen m.fl. (2012) Intervention Sammenligning
(n =5031) (n =511) (n =120)

Drenge Piger Drenge Piger Drenge Piger

Folelsesmaessige symptomer 1,59 (1,90) 1,72(1,88) 2,5(2,1) 3,0(2,1) 1,7(1,8) 2,6 (2,0)
Adfeerdsmaessige symptomer 0,98 (1,29) 0,84 (1,12) 1,8 (1,6) 1,2 (1,3) 1,6 (1,5) 1,2 (1,6)
Hyperaktivitet-

opmesrksomhedsvanskeligheder 2,35(2,25) 1,71(1,88) 3,6(2,3) 28(21) 31(22) 28(23)

Vanskeligheder i forhold til

mvnaldrende 0,99 (1,59) 0,89(1,52) 1,9(16) 1,5(15) 17(16) 14(17)

Sociale styrkesider 8,21 (1,70) 8,80(1,38) 6,4 (1,3) 6,8(12) 62(1,5) 6,7 (1,0)

Note. Standard afvigelse i parenteser.

Resultaterne af Studie II viste, at regelmessig eksponering for udeskole var en buffer for en
faldende indre skolemotivation 1 kontrolgruppen. Samme buffer-lignende forhold er ogsa
fundet af Fégerstam og Samuelsson (2014), der har undersogt 13-édrige elever i Sverige. |
deres kvasi-eksperimentelle studier var der ikke nogle forskel mellem grupperne efter en 10-
uger udeskole-intervention i matematikundervisningen, men en statistisk signifikant forskel
ved skoledrets afslutning, omtrent seks maneder efter interventionen. Til forskel fra for-
malingen havde var kontrolgruppens indre motivation faldet og interventions grupens indre
motivation steget lidt. Det observerede fald i kontrolgruppen er i overensstemmelse med
resultatet af Gutmans m.fl (2010) studie af et sample pé 3481 bern 1 vest Engelsk kohorte
undersogelse, der viser at skolemassig trivsel falder med fra 7-ars alderens og frem til 13-ars

alderen.

I Studie I-1II er der god overensstemmelse mellem den del af stikproven der har data om
sociogkonomisk status, og den sociogkonomiske status i baggrundspopulationen, hvad angér
socialgruppe II-1V. I den seneste Skolebernsundersggelse (Rasmussen m.fl., 2015), der
involverede 4534 bern fra 11-15 ar, er fordelingen af sociogkonomisk status tilnaermes vis i

overensstemmende med fordelingen i stikpreven i Studie I-I1I (se Tabel 10, s. 102).
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Tabel 10. Sammenligning af fordeling af sociogkonomisk status i stikprgverne for Studie I-ll (se
Studie |, Tabel 2; Studie II, Tabel 3; Studie Ill, Tabel 1), for elever med tilgeengelige data om
sociogkonomisk status, og fordeling i socioskonomisk status i Skolebgrnsundersggelsen (HBSC)
2014 (Rasmussen m.fl., 2015).

Stikprove med samtykke (n = 911)
Studie | Studie Il Studie Il

HBSC Int. Kon. Ude. Kon. Int. Kon.2 Int. Kon?@
Socialgruppe n=4534 n=569 n=342 n=511 n=120 n=311 n=56 n=332 n=116

Svarprocent: 975% 657% 389% 665% 483% 100 % 100% 62,0% 388%

I 8,0 % 203% 263% 221% 241% 212% 232% 214% 20,0%

Il 290% 342% 301% 359% 328% 363% 339% 330% 37.8%

i 160% 158% 188% 165% 155% 161% 143% 184% 156%

v 21.0% 217% 188% 209% 259% 215% 268% 21,8% 20,0%
\ 9,0 % 4,0 % 3,8 % 29% 1,7 % 3.2% 1,8 % 3.4 % 6,7 %
W 5,0 % 2,4 % 0,8 % 1,8 % 0,0 % 1,6 % 0,0 % 1,9 % 0,0 %
VI 11,0 % 0,5% 0,8 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 %
VI - 1.1% 0,8 % 0 % 0 % 0 % 0% 0% 0%

Note. Int., interventionsgruppe. Ude., udeskole-gruppe. Kon., kontrolgruppe. 2 Cut-off analyse, hhv.
per-protecol analyse (Studie Il) og restricted analysis (Studie III).

I TEACHOUT-projektet blev der anvendt en par-klasse samplingsstrategi (Nielsen m.fl.,
2016). Stikpreven blev hovedsageligt udtrukket pd baggrund af en forventning om, at
betydningsfylde sociale og psykologiske baggrundsforhold er tilfeeldigt fordelt mellem
klasserne pa hver argang pa en skole, jevnfoer en tilfeeldig fordeling af bern i parallelklasser

ved skolestart (Undervisningsministeriet, 2017).

Pé trods af forskelle 1 strikpravens storrelse mellem interventions- og kontrolgruppe 1 Studie
I-111, og at kun omtrent en tredjedel af klasserne 1 interventionsgruppen havde en
parallelklasse i kontrolgruppen, var der god sammenlignelighed (homogenitet) mellem
grupperne mélt pd centrale baggrundsvariable, sd som ken, alder og sociogkonomisk status.
Imidlertid var grupperne forskellige angdende elevernes tidligere erfaring med udeskole,
hvilken var mere udbredt i interventionsgruppen. Meget tyder p4, at erfaring med at blive
undervist uden for skolers bygninger er en forudsatning for overhovedet at drage fordel at
udeskoles trivselsfremmende potentialer. Det er udeskolelereres oplevelse, at det kan tage op

mod tre maneder for elever at veenne sig til det anderledes leringsmiljo (Fagerstam, 2014).
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I Studie II var der, generelt god homogenitet, ift. kon og de tre aspekterne af kontrollerede
former for skolemotivation (dvs. ydre regulering, introjektered regulering og identificeret
regulering) mellem elever der enten var, eller ikke var, inkluderet i studiet. Imidlertid havde
den ikke inkluderede del af stikpreven en noget lavere indre motivation ved for-malingen.
Den endelige stikprove kan vere biased imod en bedre indre motivation forud for
interventionen, til sammenligning med baggrundspopulationen. Denne bias kan skyldes, at
stikproven har haft en underreprasentation af elever med lavere sociogkonomisk status. Det
er vist, at der kan vere en indirekte ssmmenhang mellem lavere indre motivation og lavere
sociogkonomisk status (Valds & Sevik, 1994; Young m.fl., 2013) — se diskussion afsnit 4.3.2,
s. 96).

Power-berigningen i TEACHOUT-projektet viste, at stikpravesterrelsen skulle vaere pd 45
klasser i1 interventionsgruppen og tilsvarende 45 parallelklasser 1 kontrolgruppen, for at vaere i
stand til at detektere en sammenhang mellem regelmaessig eksponering for udeskole og de
aspekter af udeskole som TEACHOUT-projektet intenderede at undersege, dvs. fysisk
aktivitet, leering og trivsel (Mygind m.fl., 2012). De oprindelige power-beregningerne var
imidlertid udelukkende baseret pa méling af fysisk aktivitet. Ikke desto mindre har den
vaesentlige reduktion af stikprevens storrelse til henholdsvis 27 klasser 1 interventionsgruppen
og 8 klasser i1 kontrolgruppen i Studie I, 24 og 7 klasser i Studie II, samt 16 og 8 klasser i
Studie III, medfert en lavere power. Lav power indeberer gget risiko for Type II fejl, dvs.
mulighed for ikke at detektere eventuelle statistisk signifikante forskelle i mellem
interventions- og kontrolgruppe (Button m.fl., 2013; Figueiredo Filho m.fl., 2013). Lav power
er et generelt problem i forskningsfelter nert beslaegtet med udeskole (Scrutton & Beames,
2015). Endvidere kan en ubalanceret stikprovesterrelse mellem interventions- og
kontrolgruppe, som 1 mine studier, ogsad medfere reduceret power, selvom den reelle

betydningen af forskel 1 gruppesterrelser om power er til debat (fx Vanhove, 2015).

4.3.5. Maleinstrumenter

I Studie I-III blev henholdsvis Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), Academic
Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) og Social Cognitive Mapping (SCM) anvendt til at
indsamle data. Nedenfor diskuterer og argumenterer jeg for anvendelsen af hvert af de tre
instrumenter, og forklarer hvorvidt, og i sd fald hvordan, de er forankret i Self-Determination

Theory (SDT), athandlingens meta-teoretisk position.
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Strength and Difficulty Questionnaire (SDQ). Der findes en raekke forskellige instrumenter
til at méle berns psykologiske trivsel (Dyssegaard, de Hemmer Egeberg, & Steenberg,
2014b). I Studie I blev SDQ anvendt til at indsamle data. SDQ blev valgt pé baggrund af flere
forhold.

SDQ er et anerkendt instrument til at male aspekter af barns psykologiske trivsel (Dyssegaard
m.fl., 2014b), i form af eksternaliserings- og internaliserings problemer, samt sociale
styrkesider. Endvidere er SDQ valideret pa dansk samt valideret og anvendeligt til bern pa 3.
til 6. klassetrin. Min kortlaegning af litteraturen viste, at ét andet studie af udeskole med
designmeessige paralleller, tidligere havde undersggt sammenhaengen mellem udeskole og
bern psykologiske trivsel med SDQ (Gustafsson m.fl., 2012). Derfor ville en anvendelse af
SDQ give grundlag for en mere valid sammenligning af resultater, og sikre et behov for en
bedre sammenligning pa tvers af studier, hvilket Scrutton og Beames (2015) argumenterer for

i relation til praksisfelter, der er naertbeslegtede med udeskole.

Selv om SDQ ikke teoretisk er forankret inden for rammerne af SDT kan SDQ anses som et
anvendeligt instrument til at méle aspekter af berns psykologiske trivsel, som opfyldelsen af
de basale psykologiske behov vil medfere. Ryan og Deci m.fl. redeger for, at et fraver af
behovsopfyldelse er forbundet med psykopatologier, eksempelvis depression, angst, og
adferdsproblemer (Ryan, 2009; Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 2015). I et studie af
klasserumsundervisning i skoler er det vist, at opmearksomheds- og hyperaktivitetsproblemer
(det ene af de fem aspekter ved psykologisk trivsel som SDQ maler) er relateret til manglende

opfyldelse af de grundlaeggende psykologiske behov (Rogers & Tannock, 2013).

Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A). 1 Studie II blev SRQ-A anvendt til at
indsamle data om bern skolemotivation. Der er to argumenter for valget af SRQ-A. For det
forste er SRQ-A forankret i SDT. For det andet passede SRQ-A godt til TEACHOUT-studiets

intenderede population.

SRQ-A er valideret til barn pa 3. til 6. klassetrin (Ryan & Connell, 1989). Imidlertid fandtes
SRQ-A ikke i en dansk version ved studiets start. Derfor indebar valget af SRQ-A en
oversattelse af instrumentet til dansk 1 en translation/back translation proces (Streiner m.fl.,
2015) (for endelig dansk version af SRQ-A, se Bilag 2, afsnit 8 og 9). En yderligere
argumentation for valget af SRQ-A er, at instrumentet anvender samme 4-trins Likert-skala til
at méle hvert spergsmal, som i SDQ. Denne konsistens mellem instrumenterne var en fordel,

idet SRQ-A og SDQ data blev indsamlet i samme online spergeskema (se Bilag 2), hvorfor

104



det kunne forventes, at spergeskemaet var lettere af afkode for bern, idet Likert-skalaerne

have sammen lengde og retning.

Social Cognitive Mapping (SCM). 1 Studie III blev Social Netvarks Analyse (SNA) metoden
SCM anvendt til at indsamle data om bern uformelle interaktionsrelationer 1 deres
klassefellesskaber. SCM anses for at vaere en fremtraedende metode til at undersege born
venskabsnetvaerk, ved at sikre et validt datagrundlag, for tilstedevarende bern, og for bern

med samtykke, der er fraveerende pa dataindsamlingstidspunktet (Avramidis, Strogilos, Aroni,

& Kantaraki, 2017; Gifford-Smith & Brownell, 2003).

SNA tilbyder et metodisk grundlag for at konceptualisere sociale grupper og undersoge
teorier om sociale relationer inden for rammerne af kvantitative teknikker (Wasserman &
Fraust, 1994). Uformelle tilhersforhold blandt jeevnaldrende bern, hvilket kan méles med
SCM, er blevet anset som synonymt med venskaber (Hartup, 1996; Ladd & Kochenderfer,
1996). Selvom venskaber varierer i kvalitet, er venskaber karakteriseret ved gensidige
folelsesmassige bindinger med betydning for social stette (Hartup, 1996; Ladd &
Kochenderfer, 1996; Newcomb m.fl., 1999) eller “feelings of liking between individuals.”
(Kindermann & Gest, 20009, s. 4).

Venskabsrelationer er dyadiske, men udspiler sig i interaktionsgrupper (Gifford-Smith &
Brownell, 2003). SNA er blevet anset som en lovende metode til at undersege arbejde i
mindre grupper i adventure-baseret leeringsaktiviteter integreret i den almindelige
undervisning (en pendant til udeskole) (Jostad, Sibthorp, & Paisley, 2013). Gruppen som
didaktisk redskab er et kendetegn ved udeskole, og det er forventet, at udeskole styrker
venskabsrelationer, bl.a. gennem gruppearbejde (fx Fagerstam, 2014; Kim m.fl., 2014;
Mygind m.fl., 2012).

Med SCM kan sociale relationer identificeres og efterfolgende méles med SNA som
uformelle interaktionsgrupper, hvilket kan ses som et indirekte mal for det strukturelle
forhold, der ligger til grund for en potentiel opfyldelse af behovet for tilhersforhold. I SDT er
tilhersforhold bl.a. forstdet ved de muligheder for social stette, omsorg og fzellesskab, som
ens relationer giver (Deci & Ryan, 2002). Muligheden for at f& social stette fra andre akterer,
er én blandt flere funktioner af sociale relationer (Due m.fl., 1999), og en mulig funktion af

venskabsrelationer (Hartup, 1996).

SCM er ikke funderet i SDT. Spergsmaélet er, hvorvidt SCM maéler en type af strukturelle

sociale relationer, der ligger til grund for en potentiel opfyldelse af behovet for tilhersforhold.
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Jevnfer SCM-dataindsamlingsmetoden, sperges der til, hvilke bern der ofte er sammen i
frikvarteret. Der foreligger den mulighed, at dette spergsmaél ikke identificerer
trivselsfremmende relationer, i og med at bern kan valge at indga i interaktionsgrupper for fx
at styrke deres sociale kapital (Katz, Lazer, Arrow, & Contractor, 2004). Positionering 1
forhold til andre bern med fremtraedende roller, fx ledere eller fysisk og sportsligt ressource
steerke jevnaldrende, eller andre bern der sikrer ens stotte 1 det faglige arbejde kunne danne

grundlag for et sadan valg.

Der forelegger sdledes den mulighed, at dyadiske interaktionsrelationer og
interaktionsgrupper, som er identificeret med SCM, ikke tilfredsstiller et iboende behov for
intimitet, som ogsa er et kendetegnet ved tilhersforhold i SDT (Deci & Ryan, 2000).
Interaktionsrelationer, malt med SCM, kunne potentielt veere mere instrumentelle og mindre
grad basere sig pa selv-regulerede motiver. Pa trods af at ikke alle relationer i
interaktionsgrupper partout er trivselsfremmende ma det forventes, at sddanne relationer er et
nedvendigt grundlag for den fysiske naerhed og interaktion, der vil vare fordrende for
udvikling af gensidige positive felelsesmaessige band, dvs. venskaber (Cairns m.fl., 1998;

Gifford-Smith & Brownell, 2003; Hartup, 1996).

GPS- og GIS-evaluering af eksponeringsdata. Udeskole involverer typisk undervisning pa
mere end ¢t sted uden for skoler. Observation af udeskole ma derfor anses for en tidsmaessig
og ekonomisk udfordring for underseggelsen af konvergent validitet mellem laerernes
selvrapporteringer og forskers observationer af undervisningen (Sanetti, Chafouleas, Christ, &
Gritter, 2009). Kombinationen af GPS-observationer og GIS er en valid metode til at indhente
data om forekomsten af aktiviteter under &ben himmel (Krenn m.fl., 2011), eksempelvis
leeringsaktiviteter uden for skolens bygninger. Denne metode kreever ikke, at forskere er er

tilstede under dataindsamling.

4 4. Risiko for informationsbias

I dette afsnit diskuterer jeg validiteten og palideligheden af de anvendte data, indsamlet med
Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), Academic Self-Regulation Questionnaire
(SRQ-A) og Social Cognitive Mapping (SCM). I min diskussion tydeligger jeg de valg, der
blev gjort for at sikre hej validitet og palidelighed. Disse diskussioner er ikke er udfoldet
tilstraekkeligt 1 de tre studier, da de er formidlet 1 artikelform. I diskussionen leegger jeg isaer
vaegt pa palideligheden af SDQ-data, samt metodiske valg i min anvendelse af SCM, hvilket
ikke er blevet redegjort for, eller kun behandlet overfladisk, henholdsvis i Studie I og III.
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Endvidere diskuterer jeg validitet af lererens selvrapporteringer af data om elevers

eksponering for udeskole. Denne diskussion har heller ikke vearet fort i nogle af de tre studier.

4.4.1. Laereradministreret dataindsamling

I Studie I, IT og III stod klassernes larere for selve dataindsamlingen ved for- og eftermaling.
Selv om dataindsamlingssituationerne var standardiseret fra gang til gang, og standardiseret
mellem klasser 1 interventions- og kontrolgruppe, er det muligt, at selve situationen for hver
enkelt maling kan have pavirket udfaldet. Eksempelvis, har jeg ikke haft kontrol over 1 hvilket
omfang, og eventuelt hvordan, bern har interageret under selve test-situationen og, hvorvidt
lererene, 1 praksis, har tilladt elev-elev interaktion (Kousholt, 2016). Larerne blev bedt om,
og blev forklaret vigtigheden af, at eleverne ikke interagerede under udfyldelse af
sporgeskemaerne. Dog kan det ikke vides 1 hvor hej grad dette lykkes og resultaterne kan

derfor vaere biased af konsensus mellem elever.

4.4.2. Handtering af manglende besvarelser for SDQ og SRQ-A data

Behandlingen af data fra SDQ og SRQ-A involverede inter-person mean imputation (Roth
m.fl., 1999) pa baggrund af en besvarelses pa mindst 50 % af spergsmalene i en skala, hvilket
er en direkte anbefaling for behandling af SDQ-data (Goodman, 2001). For nogle bern kan
scoren pé enkelte skaler derfor have haft en lavere pracision hvilket kan mindske

undersogelsens interne validitet.

4.4.3. Psykologisk trivsel

I Studie I blev psykologisk trivsel malt med selvrapporteringsversionen af SDQ. Forud for de
primare analyser i Studie I viste palidelighedsanalyse pa tvers af de fem skalaer i SDQ
moderate niveauer af Alpha (se Studie I, Tabel 1). Analyserne viste en lavere Alpha ved
lavere klassetrin. Kun hyperaktivitet-opmerksomhedsvanskeligheder viste et acceptabelt

niveau over det anbefalede niveau af Alpha pa 0,70 (Ponterotto & Ruckdeschel, 2007).

Adferdsmessige symptomer viste i serdelshed lave Alpha-niveauer, bade ved for- og efter
malinger (gennemsnitlig Alpha for for- og eftermalinger for alle klassetrin: a = 0,47; standard
afvigelse = 0,05). Eksklusion af enkelte af de fem items i skalaen egede ikke Alpha til niveau
over 0,50. Konsekvensen var, at adferdsmassige symptomer ikke blev inkluderet i nogle

analyser.

Vanskeligheder i forhold til jevnaldrende havde en yderst lav Alpha for 3. klassetrin, ved
bade for- (o = 0,32) og eftermiling (o = 0,33), og en generelt lav Alpha for hele stikpreven
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(gennemsnitlig Alpha for for- og eftermélinger for alle klassetrin, a = 0,59; standard afvigelse
=0,07). Ekskludering af den indikator med sterst betydning for en eget Alpha (SDQ indikator
11: >Jeg har mindst én god ven”, se Bilag 2, afsnit 5) forte ikke til niveauer af Alpha pd over
0,50, for hverken for- og eftermaling for 3. klassetrin. Ekskludering af indikator 11 ferte til
niveauer af Alpha for 4. klasetrin pa lige over 0,50, og for 5. til 6. klassetrin blev niveauerne
pa mellem 0,50 og 0,70. P& grund af den lave Alpha for 3. klassetrin blev analyser af
vanskeligheder i forhold til jevnaldrende kun udfert for bern fra 4. til 6. klassetrin.
Undersogende faktoranalyser med Principale Axis Factoring ekstraktion metode (Field,
2013), af de oprindelige fem indikatorer 1 vanskeligheder 1 forhold til jeevnaldrende for 4. til
6. klassetrin, viste, at indikator 11 havde den laveste ladning pa skalenes eneste komponent

(eigenvalue > 1), hvilket understottede eksklusion af indikator 11.

Sociale styrkesider havde en lav Alpha ved for- (o = 0,44) og eftermaling (a = 0,44).
Ekskludering af den indikator med sterst betydning for en eget Alpha (SDQ indikator 4: ”Jeg
deler tit med andre”, se Bilag 2, afsnit 5) forte til Alpha-niveauer over 0,50. For 3. samt 5. til
6. klassetrin, havde eksklusionen af indikator 4 en generelt positiv betydning for niveauerne af
Alpha. Undersogende faktoranalyser med Principale Axis Factoring ekstraktion metode, af de
oprindelige fem indikatorer i sociale styrkesider viste, at indikator 4 havde den laveste ladning
pa skalenes eneste komponent (eigenvalue > 1), ved for- og efter méling, hvilket

understottede eksklusionen af indikator 4. Konsekvensen var, at indikator 4 ikke indgik i

beregningen af skalaen for sociale styrkesider.

Selvrapporteringsversionen af SDQ er oprindeligt valideret for bern fra 11-17 &r (Goodman
m.fl., 1998). Bern i mine studie havde en alder fra 9-12 ar ved for-malingen. Andre studier
har anvendt selvrapporteringsversionen af SDQ med bern med en alder lidt under den
intenderede alder, men med lavere reliabilitetsniveauer til folge (Koskelainen m.fl., 2000;
Muris m.fl., 2004). P4 trods af at jeg anvendte de ovenfor beskrevne data-
behandlingsmetoderne til at sikre en hgjere reliabilitet, var det endelige reliabilitetsniveau
generelt lavere (se Studie I, Tabel 1) end det anbefalede niveau pd 0,70 (Ponterotto &
Ruckdeschel, 2007). Vardierne for aspekterne af psykologisk trivsel er sdledes behaftet med

en vis usikkerhed.

4.4.4. Skolemotivation
Skolemotivation blev mélt med SRQ-A (Ryan & Connell, 1989), der er et palideligt
instrument (Burton m.fl., 2006; Dettweiler m.fl., 2015; Ryan & Connell, 1989). For tre af de
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fire skalaer i SRQ-A var Alpha over et anbefalet niveau pa 0,70 (Ponterotto & Ruckdeschel,
2007) (se Studie II, Tabel 1). Sammenlignet med de andre tre skalaer, have skalaen ydre
regulering et lidt lavere Alpha-niveau (a = 0,69), hvilket ogsé er vist i andre studier med
elever af tilsvarende alder (fx Dettweiler m.fl., 2015). Analyserne blev gennemfort for hver

skala baseret pé skalaernes oprindelige indikatorere.

Endvidere blev konvergent validitet af for-mélinger af de fire aspekter af skolemotivation
malt med SRQ-A analyseret ved korrelationsanalyse mellem hvert aspekt. Aspekterne fulgte
det forventede Quasi-simplex Pattern (Ryan & Connell, 1989) (se Studie II, Tabel 2). Denne
relation betyder, at det at svare hgjt pa den mest autonome type af motivation (dvs. indre
motivation) er sterkere korreleret med de neestmest autonome motivationsformer end med de
mindst autonome former. Samlet set er der grund til at stette en konklusion om validitet og
palidelighed af mélingerne af skolemotivation. Ikke desto mindre er den anvendte sprog-
versionering af SRQ-A ikke valideret pa dansk, hvorfor der kan vere en bias 1 forhold til,
hvor godt hver skala maler de fire typer af skolemotivation. Et fremtidigt studie ber validere

den danske version af SRQ-A.

4.4.5. Sociale relationer

I Studie I1I blev SCM anvendt til at indsamle data om uformelle interaktionsrelationer
bernene imellem (Cairns m.fl., 1988, 1985; Neal & Neal, 2013). SCM anses for et vere den
mest almindelige metode til at méle sociale netverk i skoleklasser (Gifford-Smith &
Brownell, 2003). Disse data involverer information om respondentens egen vurdering af
andres relationer til hinanden i klassen. Denne type af data stér 1 kontrast til selvrapportering
af ens egne interaktionsrelationer, hvor der er en fare for at relationer til andre overgeres
(Kindermann & Gest, 2009). SCM im@dekommer denne bias, som introduceres ved

selvrapporteringer.

Flere studier viser god konvergent validitet fra 2. til og med 9. klassetrin for SCM
observations metoder, sammenlignet med forsker-klasserumsobservationer (Cairns m.fl.,
1985; Daniel m.fl., 2017; Gest, Farmer, Cairns, & Xie, 2003). Imidlertid kan der vere stor
variation i validiteten mellem elevbesvarelser (Daniel m.fl., 2017). Validiteten stiger med
hejere alder, og er hgjere for grupper, der hovedsageligt involverer bern af samme kon som

respondenten selv (Neal, Neal, & Cappella, 2016).

Den interne validitet af SCM-data 1 Studie III kompromitteres hovedsageligt pd to omrader.

For det forste involverer studiet kun data om positive nomineringer, dvs. ikke nomineringer af
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elever, der ikke var inkluderet 1 interaktionsnetvaerket (Mayeux & Kraft, 2017). Data om
elever uden interaktionsrelationer er derfor beheftet med usikkerhed. For det andet har
eleverne kun haft mulighed for at nominere et begrenset antal grupper, samt et begranset
antal elever 1 hver nomineret gruppe. Disse begransninger kunne skygge for eventuelle
forskelle mellem for- og eftermalinger, hvor en elev enskede at angive flere grupper, med
flere elever, end begrensningen tillod (Gommans & Cillessen, 2015). Ikke desto mindre
betyder denne begrensning, at de indsamlede data ma anses som specifikke ved, at alle elever
ikke blot navner alle elever (Gommans & Cillessen, 2015). Yderligere viser den deskriptive
statistik, at eleverne 1 gennemsnit langt fra rapporterede det maksimale antal grupper pa otte,
og gruppestorrelse pd mere end fem. Pa tvars af interventions- og kontrolgrupper, blev der i
gennemsnit rapporteret 2,65 til 4,45 grupper med 2,95 til 3,60 elever nomineret i hver (se

Studie II, Tabel 2).

Samlet kan disse forhold potentielt have resulteret i type II fejl i analysen af sammenhangene
mellem regelmaessig eksponering for udeskole og antal grupper, og gruppesterrelser. Data om
interaktionsrelationer blev indsamlet med papir-og-blyant teknik (Cillessen & Marks, 2017).
Tidligere studier har indsamlet SCM-data gennem interview med hver enkelt elev 1 de
involverede klasser (fx Cairns m.fl., 1988; Fox & Avramidis, 2003). Interview er en
ressourcekrevende dataindsamlingsteknik, iser hvis studiet involverer en storre stikprove
(Cillessen & Marks, 2017). Selv om computerbaseret dataindsamling, af nomineringer af
andre bern 1 klassefellesskabet, er tidsbesparende (Cillessen & Marks, 2017; Berg &
Gommans, 2017), blev computerbaseret dataindsamlingsmetode fravalgt for at sikre, at
eleverne bedre kunne spredes i klassen og ikke kunne aflaese hinandens besvarelser pa
computerskaerme som kan vare placeret tet, hvilket ville introducerer informations bias.
Sammenlignet med data-afgivelsen i SDQ og SRQ-A, mé data-afgivelsen ved SCM-metoden
anses som sarligt sensitive, idet navne noteres, og potentielt direkte kan afleses af
klassekammerater, der sidder ved siden af den, der afgiver data. I pilotundersegelsen af SCM-
metoden, i april og maj 2014, viste resultater at papir-og-blyant teknikken kunne sikre, at bern
var 1 stand til at dekke over deres besvarelser med overkroppen og den arm, som de anvendte
til at skrive med. En sadan kropslig afskermning ville ikke vaere mulig i samme grad ved
computerbaseret dataindsamlingsmetode. Ikke desto mindre har nogle studier vist, at bern
foler sig trygge ved computerbaseret dataindsamling, hvor de oplever, at data efter deres
afgivelse, er 1 sikre haender ved ikke at findes 1 en papirudgaver, som andre udenfor

forskningssamarbejde kan f4 adgang til (Berg & Gommans, 2017).
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Under projektets praktiske omstendigheder, er argumentet om at anvende computerbaseret
indsamling vurderet i afvejning til fordelen ved papir-og-blyant teknikken. Meder med de
involverede laerere forud for interventionen viste, at der kun kunne afsattes omtrent én lektion
til hver dataindsamling. Séledes ville data blive indsamlet med alle elever samtidigt i et
klasserum. For at sikre fortrolighed ved computerbaseret indsamling af data skal eleverne
sidde langt fra hinanden (ibid.). Brug af tablet-computere kunne imgdekomme muligheden for
kropsligt kunne at dekke over deres besvarelser. Hardware der sikrer, at kun den der sidder
lige foran en computerskarm kan se besvarelsen, kunne ege fortroligheden 1
dataindsamlingen. Disse tiltag var omkostningsfulde lasninger, der ikke kunne realiseres

inden for de ekonomiske rammer i TEACHOUT-projektet.

4.4.6. Data om elevers eksponering for udeskole

I undersogelsen af konvergent validitet var evalueringen baseret pa GPS-observationer af 1,2
% af leerernes selvrapporteringer. Nar der er flere tusinde sessioner at observere, som i
TEACHOUT-interventionen (i alt 8280 mulige sessioner blandt de 48 klasser, der hver havde
180 skoledage), kan man ikke forvente at observere mere end 5 % af sessionerne (Venditti
m.fl., 2014). I evalueringen af konvergent validitet ville flere GPS-observationer have
bidraget til en mere valid evaluering, og gjort det muligt at evaluere konvergent validitet for

brug af bestemte typer af steder i udeskole.

Generaliserbarheden af analysen af konvergent validitet er endvidere begranset af den lille
stikpreve (i alt ni klasser) og kort varighed af observationerne (8,4 dage i gennemsnit per
klasse). Desuden bestod analyserne kun af data fra skoledage i1 den sidste fase af

interventionen.

Undersogelsen af gyldigheden af l&engden af de rapporterede sessioner var baseret pa et svagt
datagrundlag: otte udeskole-session ud af en samlet mange pa 1340 rapporterede sessioner i
interventions- og kontrolgruppen, og kun fire klasser fra interventionsgruppen, ud af i alt 48
deltagende klasser. Ikke desto mindre var varigheden af de otte selvrapporterede EOtC-
sessioner i analyserne ikke statistisk signifikant forskellig fra den gennemsnitlige varigheden
af alle udeskole-sessioner i de fire klasser, eller statistisk signifikant forskellig fra den
gennemsnitlige varighed for de resterende rapporterede udeskole-sessioner i hele
interventionsgruppen. Denne analyse understetter, at den interne validitet ikke partout er

kompromitteret grundet det begraensede datagrundlag.
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En begraensning 1 de selvrapporterede eksponeringsdata er, at laereren har kun haft mulighed
for at registre én session med undervisnings uden for skolens bygninger pr. dag. Kun 1 ét
tilfeelde blev mine kollegaer og jeg kontaktet af en larer, der enskede at afgive to uathengige
udeskole-sessioner pd én og samme dag, med den samme klasse. Dette ene tilfaelde blev lost
ved at de to sessioner blev registret som én sammenhangende session. En sddan reduceret
intern validitet af registreringerne har ikke haft betydning for omfanget af udeskole (mélt pa
antal timer 1 gennemsnit). Imidlertid vil det have en betydning for den gennemsnitlige

frekvens af udeskole-sessionerne.

Larere havde ikke mulighed for at differentiere mellem den eksponering for udeskole som
hver enkelt elev i deres klasse modtog. Registeringen af eksponering kunne kun foretages pa
klasse niveau. Den reelle eksponering per elev er saledes et estimat der introducerer mindre

pracise malinger pé individniveau.

4.5. Mangler i datamateriale

I dette afsnit vil jeg fremhave mangler 1 datamaterialet, der kunne have fort til mere precise
statistiske modeller, og gjort det muligt at foretage mere detaljerede analyser af udeskole-
praksis. Jeg vil fremhave tre omréader, der is@r kunne have fort til en steerkere undersogelse af
forskningsspergsmalet. De tre omrader beskriver hver for sig hovedsageligt data om variabler,
der kunne have dannet grundlag for flere meditationsanalyser, hvilket kunne have fort til

bedre forklaringer af hvilket forhold, der driver de identificerede sammenhange.

4.5.1. Aktiviteter og organisering af undervisningen

Med afset i self-determination theory, har jeg argumenteret for, at kombinationen af
paedagogik og sted, der i teorien karakteriserer udeskole, kan fremme aspekter der er relateret
til bern trivsel (af afsnit 1.5.3, s. 23). Imidlertid er det ikke blevet malt, hvorvidt der blev
anvendt arbejds- og organisationsformer, der er kendetegnet ved udeskole, i den
implementerede udeskole-praksis. En méaling af specifikke arbejds- og organisationsformer, fx
omfanget af hdndgribelige, undersegende, og elev-centrerede aktiviteter samt legebaseret
leering (fx Beames m.fl., 2012; Jordet, 2010; Waite, 2011), kunne have sikret mere specifik
viden om, hvad det er ved udeskole, der fremmer social styrkesider, indre skolemotivation og

dannelsens af nye uformelle interaktionsrelationer.

Malinger af specifikke arbejds- og organisationsformer i undervisningen kunne have dannet

grundlag for yderligere meditationsanalyser. Som supplement til de primere analyser, kunne
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mediationsanalyser have bidraget til en bedre forklaring pa de grundleeggende mekanismer.
Undersogelser af de grundleggende mekanismer er selve formalet med empiriske analyser,
inden for rammerne af det kritiske realistiske paradigme (Buch-Hansen & Nielsen, 2012;
Danermark m.fl., 2001). En sddan undersggende tilgang, til hvad der driver de identificerede
sammenhengen, er et vigtigt bidrag til en retroduktiv proces, der er en vasentlig proces i
videns-genereringen 1 det kritiske realistiske paradigme (Walters & Young, 2001). En sadan
proces vil sige, at analytiske forklaringer pd mekanismer bliver forsldet baseret pa empiriske
analyser, der videre kan anvendes til generering af nye hypoteser, som igen kan undersoges,

og danne grundlag for teorier.

4.5.2. Struktur i undervisningen

I udeskole kan der vaere behov for en tydelige struktur og rammesatning, dvs. information om
retningslinjer og forventninger (Nie & Lau, 2009) for, at eleverne kan navigere i de ellers
uformelle lerings- og undervisningsmiljeer, der er mindre rammesatte end fx et
klasseverelse. Struktur er en fundamental betingelse, der skal vere tilstede for at opfylde de
grundleggende psykologiske behov (Jang m.fl., 2010) . Der er god evidens for, at der er en
sammenhang mellem laereres anvendelse af tydelig struktur i leerings- og
undervisningsmiljoet, og elevernes engagement, hvilket Nie og Lau (2009) samt Sierens m.fl.
(2009) viser 1 en gennemgang af litteraturen pa omradet. Jang m.fl. (2010) samt Sierens m.fl.
(2009) argumenterer for, at struktur sikrer engagement og viser, at struktur enten kan vaere
kontrollerende eller vaere stottende for selvbestemmelse. Selvom en lav grad af struktur kan
vaere en fordel for nogle elevers engagement og kreativitet, eksempelvis elever med i forvejen
hej selvbestemt motivation, vil de fleste elever have behov for en tydelige struktur der er

stottende for selvbestemmelse 1 undervisningen (Jang m.fl., 2010).

Den teoretisk mulighed for, at udeskole fremmer trivsel er saledes betinget af, at lerere
involverer en tydelig struktur, der er indarbejdet i en selvbestemmende form. Larere kan
stotte eleverne, give dem feedback, og tilbyde dem lederskab i1 gruppeaktiviteterne (Jang m.fl.,
2010). Méling af graden af struktur ville have gjort os i stand til at justere statistiske modeller

for denne confounder.

4.5.3. Kvalitet og motivation i undervisningen
Det forventes at udeskole gennemfores af varierende kvalitet (Dillon m.fl., 2006; Kenney,
Militana, & Donohue, 2003). Kvaliteten af undervisningen kan fx afthange af lereres erfaring

med udeskole og kendskab til muligheder for faglige aktiviteter i en skoles naermilje (Christie,
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Beames, & Higgins, 2016), hvilket har en betydning for det faglige, men ogsa trivselsmaessige
udbytte af udeskole. Endvidere kan den individuelle motivation for at arbejde med udeskole
vare forskellig blandt lerere og athaenge af stotte fra kollegaer og skolernes ledelse (Barfod,

2017).

I TEACHOUT-projektet blev lerere rekrutteret pa baggrund af deres velvilje til at anvende
udeskole regelmessigt med en klasse (se ogsa afsnit 4.2.3, s. 92). Til sammenligning med
leerere 1 kontrolgruppen, ma det forventes, at leererene 1 interventionsgruppen have en hgj
indre motivation for deres faglige virke, hvilket jeg tidligere har diskuteret (se afsnit 4.2.3, s.
92). Justering af de statistiske modeller for denne potentielle forskel 1 generel indre
motivation for lereres faglige virke kunne have fort til modeller, hvor en storre del af

variansen havde vare forklaret.

4.6. Implikationer for forskning

Eksisterende studier om trivsel i udeskole er hovedsageligt karakteriseret ved kvalitative
casestudier. Fa studier har undersogte kvantitative sammenhange mellem udeskole og
aspekter af barns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer i1 eksperimentelle
studiedesigns. Resultaterne af studierne i athandlingen bidrager til at etablere et storre
empirisk fundament for at kunne drage mere gyldige konklusioner om sammenhangen

mellem udeskole og aspekter der er relateret til berns trivsel.

I Studie II og III blev der malt pa skole-kontekstuelle aspekter der er relateret til barns trivsel,
hvilket var skolemotivation og interaktionsrelationer i frikvarteret. I Studie I blev der malt pa
et globalt aspekt der er relateret til berns trivsel, hvilket var generelle psykologiske
symptomer og god sociale adfzerd overfor jeevnaldrende. Resultaterne af mine studier
understotter, at udeskole bade kan have en sammenhang med trivsel pa et kontekstuelt
niveau, dvs. indre skolemotivation og nye interaktionsrelationer i frikvarteret, men ogsa
global trivsel, 1 form af generelle sociale styrkesider. Resultaterne understotter at en @ndring,
svarende til ca. 15 % til undervisningstiden rakker ud over udeskole-undervisningen, og bern
skoleliv angdende sociale styrkesider. En sadan global betydning af en skoleintervention, for
bern trivsel, kan forventes 1 og med at skoletiden fylder en stor del af berns vigne timer
(Strum, 2005), og sldedes har en principiel betydning for berns sociale, mentale og kognitive
udvikling (Inchley m.fl., 2016), men at udeskole som intervention kun udger 15 % af
skoletiden kan méaske forklare at den kun har betydning for fa aspekter der er relateret til

trivsel og med lav styrke.
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Mine undersogelser bygger pa en heterogen udeskole-praksis. Derfor er der stadig behov for
flere studier af explanatory (forklarende) karakter af mere homogen udeskole-praksis. Der er
forsat usikkerhed om, hvorvidt der er sammenhang mellem udeskole og aspekter af berns
psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer. Konklusionerne er ikke entydige
ndr jeg sammenligner mine resultater med resultater af tidligere studier, der er baseret pa
nasten samme udeskole-program, studiedesign og anvendte maleinstrumenter (se afsnit 4.1, s.
83). Endvidere er der forsat stor usikkerhed om, hvorvidt udeskole er med til at fremme et

positivt socialt klima 1 klassefellesskaber, eller ligefrem sikre flere venskaber.

Flere har argumenteret for, at udeskole kan anvendes for at imgdekomme uddannelses-
marginaliserede gruppe (Fox & Avramidis, 2003; Fagerstam, 2014; Norddahl & Jéhannesson,
2014; Ohly m.fl., 2016; Szczepanski & Dahlgren, 2011). Mine studier har specifikt fokuseret
pa, hvorvidt der er forskelle 1 de undersggte ssmmenhange for barn med henholdsvis hgj og
lav sociogkonomisk status. Mine studier viser sociogkonomiske forskelle i reduktion 1
hyperaktivitet-opmaerksomhedsvanskeligheder og vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende.
Fremtidige studier ber basere sig pa endnu sterre stikprover for have tilstreekkeligt power til,

at kunne undersoge forskelle pa tvers af flere sociogkonomiske grupperinger.

Forst nar der bliver etableret mere vished om positive sammenhange mellem udeskole og
berns psykologiske trivsel, skolemotivation og sociale relationer i studier af explanatory
(forklarende) karakter, samt hvad der driver disse sammenhange, er tiden moden til at
undersoge sporgsmalet under en fuldgyldigt pragmatic trial (pragmatisk studie) (jf. Moller,
2011; Thorpe m.fl., 2009). Igennem exploratory (undersegende) og efterfolgende
confirmatory (konfirmerende) pragmatic trial vil det veere muligt at konkludere, hvorvidt det
er en god idé, at understette lerere 1, at praktisere udeskole med henblik pé at fremme
aspekter der er relateret til berns trivsel (for en diskussion af forskelle mellem tilgange af
exploratory og confirmatory karakter se Baumeister, 2016; Greenland m.fl., 2016;
Kimmelman, Mogil, & Dirnagl, 2014). Sddanne konklusioner vil vare baseret pa en
sammenligning af styrken af sammenhangen mellem trivsel og henholdsvis udeskole samt

andre universelle undervisningsmetoder og sundhedsfremmeinterventioner.

4.6.1. Transporttid og sessions-frekvens
Betydningen af sessions-frekvens blev undersogt i studie I og III. Imidlertid er der forsat
behov for studier, der underseger forholdet mellem varighed og frekvens af udeskole-

sessioner ift. aspekter af berns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer.
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Udeskole er en meget anderledes kontekst for undervisning end den mere udbredte
klasserumsbaserede undervisning i form af arbejdsmetoder, organisering og steder, hvor
undervisningen bliver gennemfort. Udeskole introducerer en @&ndring af undervisningen, ved
at der anvendes problembaseret, elev-centrerede tilgange til laering og foregar pd meget
forskellige steder 1 meget forskellige sociale sammenheange (Bentsen & Jensen, 2012). Det
ma forventes, at mange @ndringer 1 borns skolehverdagsliv kraever en tilpasning til nye
sammenhange, og kan betyde mistrivsel for nogle gruppe af bern. Andringen af struktur og
rutiner som folge af udeskole kan i serliggrad vaere en udfordring for bern med sarlige
behov; denne gruppe af barn reagerer ikke sa godt pd udeskole pa grund af de mange skift og
ustabilitet 1 hverdagen som denne undervisningsmetode forer med sig (EVA, 2014; Jacobsen
m.fl., 2017). Fremtidige studier ber undersege, hvorvidt der findes et optimalt forhold mellem
varighed og frekvens af udeskole-sessioner i forhold til aspekter der er relateret til berns

psykologisk trivsel.

4.6.2. Born i ind- og udskolingen

Studierne 1 athandlingen involverer bern fra 3. til 6. klassetrin. Det mé forventes, at yngre og
@ldre bern har forskelige mentale og sociale foruds@tninger (Inchley m.fl., 2016; Rasmussen
m.fl., 2015), grad af skolemotivation (Gutman m.fl., 2010) og grad af kens-homofili i
venskabsrelationer (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Born, der er yngre og @ldre, har
saledes andre psykologiske og sociale forudsetninger for potentielt at drage fordel af
regelmaessig eksponering for udeskole. Endvidere anser jeg, at grundlaget for at praktisere
udeskole er forskelligt pa tvaers af indskoling, mellemtrin og udskoling. Sammenlignet med
indskoling og mellemtrin, anvendes udeskole 1 mindre grad i udskoling (Barfod m.fl., 2016). |
indskolingen er der er en storre fokus pa at gve bern 1 at indga i faglige og sociale
feellesskaber, hvor undervisningen i udskolingen i storre grad sigter mod faglig leering og

forberedelse til videre uddannelse (Undervisningsministeriet, 2018).

4.6.3. Laerer-elev relationer

Indevaerende studier udeskole havde et s@rligt fokus pa berns trivsel. Derfor blev spergsmaélet
om sociale relationer kun undersogt ift. elev-elev relationer. Flere studier af laereres oplevelse
af udeskole peger p4, at udeskole-praksis betyder mere positive lerer-elev relationer, hvor
leerere beskriver, at de bedre kan vere tilstede og understette elevers sociale laering (Barfod,
2017; Mygind, 2005), gennem arbejdsopgaver 1 udeskole, der formuleres og gennemfores i et

naert samarbejde mellem lerer og elever (Mygind m.fl., 2018, i review). Endvidere er det er
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vist, at lerer-elev tilhersforhold forklarer en storre del af variansen 1 sammenha@ngen mellem
udeskole og selvbestemmelse, end elev-elev tilharsforhold (Dettweiler, Lauterbach, m.fl.,
2017). Fremtidig studier ber ikke blot undersege sammenhangen mellem udeskole og

omfanget samt styrken af elev-elev relationer, men ogsa lerer-elev relationer.

4.6.4. Didaktiske og miljemassige medieringer

I min undersogelse af regelmassig udeskole, blev undervisningen hovedsageligt gennemfort i
natur og grenne miljeer. Studie I-11I opfylder sdledes et stort behov for studier af udeskole 1
natur og grenne miljeer, af lengere varighed, der anvender eksperimentelle designs, med en
stor stikprove (Becker m.fl., 2017). Imidlertid er der forsat behov for eksperimentelle
undersogelser af udeskole og aspekter der er relateret til berns trivsels pd tvers af miljoer,
dvs. indenders miljger i museale- og kulturinstitutioner samt udenders miljeer i natur og

gronne miljoer.

Udeskole er langt fra en ensartet praksis, og diskussioner af resultater pa tvers af studier af
udeskole kan fore til spekulative konklusioner, der ikke tager hgjde for hver praksis egenart,
dvs. anvendte arbejdsformer og organisering, specifikke anvendte miljoer, og
uddannelseskulturel forankring (Waite m.fl., 2015). Saledes ber fremtidige studier mere
indgdende undersoge sammenhangen mellem aspekter der er relateret til berns trivsel og

karaktereren af den anvendte udeskole-praksis.

Styrken ved mine studier er, at de giver et reelt sammenligningsgrundlag i1 forhold til omfang,
fag og anvendte steder, hvilket opfylder stort behov i udeskole-forskning (Fiennes m.fl.,
2015). En svaghed ved mine undersogelser er, at jeg ikke har foretaget mediations-analyser af
de enkelte didaktiske arbejds- og organisationsformer, der teoretisk set anvendes i udeskole
(se afsnit 1.4, s. 18). Dette var ikke muligt, fordi arbejds- og organisationsformer ikke blev
monitoreret. Det er netop disse arbejds- og organisationsformer, der sammen med
betydningen af sted, giver teoretisk baggrund for en potentiel ssmmenhang mellem udeskole
og aspekter der er relateret til berns trivsel (se afsnit 1.5.3, s. 23). Hvis sammenhangen
faktisk skyldes anvendelse af de arbejds- og organisationsformer der karakteriserer udeskole,
ma det forventes, at en anvendelse af de enkelt arbejds- og organisationsformer ville vise
samme positiv sammenhang 1 undervisning inde pa skolers bygninger. Eksempler pé arbejds-
og organisationsformer er problemlgsning og underseggelse i gruppearbejde, fx kooperativ
leering (Gillies, 2016) eller miljemaessige komponenter, fx grenne leringsmiljoer (se Berg,

Wesselius, Maas, & Tanja-Dijkstra, 2016, for et studie af plante-vegge 1 klasselokaler).

117



Fremtidige studier af sammenhangen mellem udeskole og aspekter der er relateret til berns
trivsel ber basere sig pa en mere nuanceret monitorering af de specifikke arbejds- og
organisationsformer i udeskole. En sddan monitorering sikrer data, der kan danne grundlag for

mere specifikke meditationsanalyser af forskellig arbejds- og organisationsformer.

4.6.5. Nuanceret og valid interventionsmonitorering

P4 trods af et fundamentalt enske om at gennemfore studierne i TEACHOUT med RCT-
designs, var det besluttet, at alle kvantitative undersogelse i TEACHOUT-projektet skulle
gennemfores i et kvasi-eksperimentelt design (Mygind m.fl., 2012). Compliance i lerer-
rapporterede monitoreringsdata om eksponering for udeskole bevidner om en mindre sterk

interesse, for at bidrage til forskningen, blandt leerere 1 kontrolgruppen.

For at sikre bedre implementeringsdata, méa der i1 fremtidige studier etableres gensidige
forpligtende partnerskaber med skoler (Bukowski, Castellanos, & Persram, 2017). Helt
konkret kunne en selvmonitorerings feedback-platform, til registrering af program-
eksponering, forbedre compliance (Rispoli m.fl., 2017). En sddan platform kunne sikre, at
lerere 1 interventions- og kontrolgruppe ikke blot registrerer data, der har forskningsmeessige
interesse, fx omfang, type og karakter af interventionsprogrammet, men ogsé fortlabende
registrerer data, der vil vare relevante for at forfine deres egen undervisningspraksis (Hansen,

Pankratz, & Bishop, 2014; Sanetti m.fl., 2013).

4.6.6. Interrelations-analyser af positive udbytter ved udeskole

I Studie I er det statistisk sandsynliggjort, at der er en sammenhang mellem regelmaessig
eksponering for udeskole og berns sociale styrkesider. Akademisk prestation (Otte, Bolling,
Stevens, m.fl., 2018, i review; Otte, Bolling, Elsborg, m.fl., 2018, i review) og fysisk aktivitet
(Mygind, 2007, 2016; Schneller, Duncan, m.fl., 2017; Schneller, Schipperijn, Nielsen, &
Bentsen, 2017) ma ogsa anses som potentielle positive udbytter ved udeskole. Fremtidige
studier ber undersege sammenhangen mellem akademisk praestation samt fysisk aktivitet og
undersoge hvorvidt aspekter af berns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale

relationer medierer sammenheangene.

4.7. Implikationer for praksis

I dette afsnit vil jeg fremhave to konkrete anbefalinger for udeskole-undervisningspraksis,

der er baseret pa resultaterne af mine studier.
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For det farste viser Studie Il, at barn med lavere indre skolemotivation har mindre udbytte af
udeskole. Derfor anbefaler jeg, at laerere bgr have en seerlig opmaerksomhed pa bgrn med lav
indre skolemotivation, dvs. gleede for skolearbejde. Ud fra Deci og Ryans (2016)

anbefalinger, er en mulighed at inddrage bgrn med lavere indre skolemotivation i

forberedelsen af deres bidrag til gruppearbejde og i forberedelsen af deres egne leereprocesser

0g i udeskole-undervisningen.

Korrektioner For det andet viser Studie lll, at transporttid understétigholdelse af-dannelse-afufermelle

foretaget af Mads
Belling 29.8.18, efter ralgtioner | forvejen eksisterende interaktionsrelationelem bgrn i klassefeellesskaber. Det

at afhandlingen var

indstillet til forsvar. — ar vigtigt, at anerkende muligheden for uformel socialisering, eksempelvis i transporttiden, for

at fremme bgrns sociale trivsel. Imidlertid bar man som leerer overveje, hvordan tid til mere
uformel socialisering kan inddrages i den faglige undervisning. En mulighed kan veere i starre
grad at anvende transport til faglige aktiviteter i selvvalgte grupper. Imidlertid kan en gget
fokusering pa faglige aktiviteter under transporttiden potentielt reducere muligheden for
relations-dannelsefastholdelndvidere bar man som leerere veere opmaerksom pa, at
socialisering i selvvalgte grupper potentielt kan fare til en forsteerket eksklusion af bgrn, der
forvejen har lav grad af tilhgrsforhold til andre i klassefeelleskabet (Jensen, m.fl., 2018,
manuskript under udarbejdelse).

Ryan og Deci (2000) argumenterer for, at aktiviteter, der i sig selv ikke opleves som indre
motiverende, kan blive mere indre motiverende, nar personer i ens naere sociale netvaerk
veerdsaetter aktiviteterne. Som falge heraf vil flere venskaber og potentielt steerkere band
mellem elever betyde, at positive oplevelser med skolen internaliseres hos klassekammerater,
for hvem skolearbejde synes at vaere styret af ydre mal. Imidlertid ma det forventes, at denne
internalisering kun er mulig, hvis der knyttes band mellem elever, for hvem en af partnerne
har en forvejen positiv oplevelse af skole arbejde, fx tilegnet gennem regelmaessig

eksponering for udeskole.

Studie Il viser, at regelmaessig eksponering for udeskole kan veere med til at styrke indre
skolemotivation, dvs. gleede ved skolearbejde, seerligt for de bgrn, der i forvejen trives ved
skolens arbejde. En opgave for leerere kunne saledes veere, at sikre mulighed for interaktion
blandt bgrn med hgj og lav indre skolemotivation, for at fremme bedre indre skolemotivation
for flest mulige, fx i de uformelle tidslommer i udeskole, eksempelvis transporttiden.

Imidlertid kan det forventes, at bagrn med lav indre skolemotivation sgger sammen med andre
der ogsa har lav indre skolemotivation, pa grund af en tendens til homofili (Gifford-Smith &

Brownell, 2003; McPherson m.fl., 2001), eksempelvis motivations-homofili. Gruppearbejdet,
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hvor lereren sammensatter grupper, kunne vere fordrende for situationer hvor en positiv

afsmitning af indre skolemotivation kunne forekomme.

4.7 1. Virkning af skole-baserede sundhedsfremme-programmer

I debatten om virkningsfulde sundhedsfremmende-programmer tilbyder mine studier forst og
fremmest et styrket argument om, hvorvidt udeskole er en god idé i et sundhedsmaessigt
perspektiv. I relation til skole-baserede sundhedsfremme-programmer er det serlige ved
udeskole, at programmet er integreret 1 den faglige undervisning, dvs. en ’add-in’-tilgang, til
forskel fra at vaere et program, der kraever ekstra ressourcer (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, 1

review; Bentsen, Bolling, m.fl., 2018).

’Add-in’-programmer anses som en lovende tilgang i skolebaseret sundhedsfremme (Bentsen,
Bonde, m.fl., 2018, i review; Jensen 2017). Resultatet af et meta-review af sundhedsfremme
interventioner 1 skoler viser, at undervisning med fokus pé sociale ferdigheder har en storre
virkning, nar der ikke er eksplicit fokus pa feerdighedstraeening, men nar programmet er

indarbejdet som en del af den almindelige faglige undervisning (Weare & Nind, 2011).

Der er modstridende argumenter for, hvorvidt virkningen af sundhedsfremme-programmer er
mindre, nar de leveres af lerere til forskel fra specialuddannet personale (Weare & Nind,
2011). Pa den ene side kunne en lavere virkning forventes, nar programmer leveres af laerere i
den almindelige faglige undervisning, pd grund af et mindre intenst fokus pa de
sundhedsfremme aktiviteter. Pa den anden side har lerere en naer foling med deres elever og

elevers hverdagskontekst, hvilket anses for at fremme virkningen (ibid.).

Samlet set kan "add-in’-tilgangen kritiseret for ikke nedvendigvis at involvere hele skole-
settingen, som beskrevet i Den Sundhedsfremme Skole (Langford m.fl., 2014). Eksempler pa
kritik af *add-in’-tilgangen kunne vare en mangelende fokus pa berns sundhedsmeessig
dannelse, feerdigheder og kompetencer, foruden et fokus pa at forandre skolers etos, uddanne
leerere og involvere foraeldre og lokalsamfund (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review).
Alligevel er det faelles for skoler, der anvender *add-in’-tilgangen, at de fir en mulighed for at

have nogle sundhedsfremmeaktiviteter (ibid.).

Lige som andre universelle skole-baserede sundhedsfremme-programmer er udeskole i risiko
for kun at have en middelmddig virkningen. I deres forskningskortlegning viser Berryhill og
Prinz (2003), af virkningen af universelle sundhedsfremme-interventioner, der sigter mod at

@ndre selve skolemiljoet eller undervisningsformen, uden at baserer sig pa et ekstra fagligt
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indhold i undervisningen, mé anses for middelmadig, néar det gaelder social, folelses- og

adferdsmassig trivsel samt faglig prastation.

Samlet set viser mine resultater af regelmaessig eksponering for udeskole en lav efficacy
(virkningsgrad) (se Tabel 7, s. 77). Denne virkning ma forventes at bliver yderligere reduceret
1 en pragmatic trial hvor effectivness (virkningsgraden) underseges. Til sammenligning er det
1 en forskningskortleegning vist, at universelle interventioner, der sigter mod at fremme mental
folelsesmassig, psykologisk og social trivsel for en universel population af bern, kan vaere
virkningsfulde med effektstorrelser fra 0,15 og 0,37 (Adi m.fl., 2007). P4 trods af, at det kan
forventes, at universel sundhedsfremme-programmer resulterer i en lille til moderart virkning,
ma betydningen af sddanne programmer vurderes i forhold til deres mulighed for potentielt at

have vidtraekkende betydning for den generelle folkesundhed (Weare & Nind, 2011).

Argumentet om den positive betydning for folkesundheden, men lille betydning for den
enkelte, er tidligere fremfort af den Britiske epidemiolog Geoffrey Rose. Rose (1992, 2001)
argumenterede for, at i en populationsstrategi vil alle kun have en lille fordel, men den
samlede betydning for populationen vil vere stor, hvad angar at reducere en generel
sundhedsmaessig risiko. Roses argumenter om en sundhedsmeessig betydningen i et
populationsperspektiv, fremfores 1 en sygdomsforebyggelses-kontekst. Men Roses pointe har
ogsa relevans, hvad angar sundhedsfremme (Jensen, Holm, & Bremberg, 2013). Kritikken af
populationsperspektivet er imidlertid, at sygdomsforebyggelse kan have en lav acceptabilitet
for hvert individ (Rose, 1992). P4 baggrund af mine resultater ma enhver lerer, der ensker at
anvende udeskole, nedvendigvis stille sig selv spergsmélet om, hvorvidt det er
trivselsargumentet, der skal vaere styrende, nér der tages beslutning om, hvorvidt man vil

arbejde med udeskole eller e;.

Samlet set ber en eventuel lille effectivness af regelmassig eksponering for udeskole vurderes
ud fra, at denne type af "add-in’-programmer kraver minimal stette til implementering, og
kraever fa ressourcer at opretholde (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review), iser hvis der er
kollegial og administrativ stette til udeskole (Barfod, 2017), og s&rligt hvis udeskole
implementeres i lokalomradet, hvor udgifter og tid til transport ikke er en barriere (Bentsen
m.fl., 2010). Endvidere ber en eventuel lille effectivness ift. aspekter der er relateret til berns
trivsel, ses i sammenhang med andre positive udbytter af udeskole, fx bedre laeseferdigheder
(Otte, Bolling, Stevens, m.fl., 2018, i review) og mere fysisk aktivitet i skoledagen (Mygind,
2007, 2016; Schneller, Duncan, m.fl., 2017; Schneller, Schipperijn, m.fl., 2017).
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Kapitel 5: Konklusion

Flere kvalitative casestudier og enkelte kvantitative undersegelser, der anvender
eksperimentelle designs, understetter, at bern der bliver undervist med udeskole, trives bedre.
Med afsat i Self-Determination Theory kan en positiv betydning af udeskole forklares med, at
kombinationen af pedagogik og sted i udeskole understetter barns behov for selvbestemmelse

og kompetence i leringsaktiviteterne samt tilhersforhold til andre 1 klassefallesskabet.

Formélet med athandlingen har varet at statistisk sandsynliggere, hvorvidt der er en
sammenhang mellem regelmessigt eksponering for udeskole og tre aspekter der er relateret

til barns trivsel; psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer.

Afhandlingens tre kvasi-eksperimentelle studier sandsynligger, at regelmassig eksponering
for udeskole har en positiv men svag sammenhang med sociale styrkesider (et delaspekt ved
psykologisk trivsel), indre skolemotivation og dannelsen af nye interaktionsrelationer i
klassefellesskabet. Resultaterne athenger ikke kon. Underseggelsens analyser tyder yderligere
pa, at regelmaessig eksponering for udeskole er forbundet med lavere hyperaktivitet-
opmarksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende, for bern med
lav sociogkonomisk status. Sammenhangen mellem regelmaessig eksponering for udeskole og

indre skolemotivation athenger af berns forudgdende grad af indre skolemotivation.
Resultaterne har den mest sikre generaliserbarhed til

e 9 til 12-arige bern,
e der hovedsageligt er kendetegnet ved middel-hgj sociogkonomisk status,
e der regelmessigt er eksponeret for udeskole et helt &r, omtrent én gang ugentligt,

svarende til fem timer om ugen i gennemsnit.

Resultaterne skal vurderes i forhold til, at bern i kontrolgruppen modtog udeskole svarende til
knapt én time om ugen i gennemsnit, hovedsageligt gennemfort pd skolens arealer, samt

nogen usikkerhed knyttet til data om eksponering for udeskole i kontrolgruppen.

Baseret pa studierne i athandlingen, er det min konklusion, at regelmaessig eksponering for
udeskole kan have en lille positiv sammenhang med berns indre skolemotivation og aspekter
af deres sociale trivsel. P4 trods af at denne sammenheang er mindre end ved andre universelle

sundhedsfremmende programmer, skal betydningen ses i forhold til, at udeskole er minimalt
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ressourcekrevende, og samtidig kan have en positiv sammenhang med andre

sundhedsrelaterede og faglige udbytter.

Resultaterne af studierne i athandlingen ma anses som det hidtil bedst mulige svar pa
speorgsmélet om, hvorvidt der er en sammenhang mellem regelmaessig eksponering for
udeskole og berns psykologiske trivsel, skolemotivation og uformelle sociale relationer 1
klassefzllesskabet. Validiteten af studierne ma anses som sterk sammenlignet med tidligere
studier pd omrddet. Dette skyldes iser, at resultaterne baserer sig pa lereres daglige
selvmonitorering af deres klasses eksponering for udeskole, henholdsvis 1 interventions- og

kontrolgruppen, samt stikprovestorrelsen og interventionens varighed.

Sammenholdt med omfanget og resultater af eksisterende forskning om sammenhange
mellem regelmassig eksponering for udeskole og aspekter der er relateret til berns trivsel, er
der forsat behov for confirmatory trials af lengerevarende interventioner, der anvender
samme instrumenter som i mine og i tidligere studier, for der er mere sikkerhed i

argumentationen for en positiv sammenhang.
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Kapitel 6: Studier i afhandlingen

6.1. Oversigt
Belling, M., Niclasen, J., Bentsen, P., & Nielsen, G. (2018, accepteret). Association of
Education Outside the Classroom and Pupils’ Psychosocial Well-being: Results from a

School Year Implementation. [accepteret for publicering 1 Journal of School Health].

Belling, M., Otte, C. R., Elsborg, P., Nielsen, G., & Bentsen, P. (2018). The association
between education outside the classroom and students’ school motivation: Results from a
one-school-year quasi-experiment. International Journal of Educational Research, 89, 22-

35. https://doi.org/10.1016/1.ijer.2018.03.004.

Bolling, M., Pfister, G., Mygind, E., & Nielsen, G. (2018). Education outside the classroom
and pupils’ social relations. A one-year quasi-experiment. [manuskript klargjort for

indsendelse].
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Bilag 1 — Segestreng

Deltagere
Grundskoleelever

(pupil* OR student* OR child* OR schoolchild* OR school-child*)

NOT (preschool* OR university OR "higher education" OR "vocational school*" OR college*)

Intervention
Udeskole

"education-outside-the-classroom" OR "learning-outside-the-classroom" OR "education outside the classroom"
OR "learning outside the classroom" OR "teaching outside the classroom" OR "teaching-outside-the-classroom"
OR "outside the school environment" OR udeskole OR uteskole OR utomhuspedagogik OR drauRenschuled OR
draussenschule OR "outdoor school" OR "outdoor classroom" OR "outdoor education" OR "outdoor teaching" OR
"teaching outdoor*" OR "outdoor pedagogy" OR "out-of-classroom" OR "out-of-school" OR "outdoor learning" OR
"learning outdoor*" OR "place-based education" OR "environmental education" OR "nature school*" OR "Nature
class" OR "nature-class" OR "forest school*" OR "gardening program" OR "classroom garden" OR "school
garden* OR excursion* OR fieldwork OR "field work" OR "field-work" OR "field trip*" OR fieldtrip* OR "field-trip*"
OR "field stud*" OR fieldstud* OR "field-stud*" OR "field experience*" OR "field based" OR "field-based" OR
"experiential learning”

NOT

leisure OR extracurricular OR "extra-curricular" OR "extra curricular" OR afterschool OR "after school" OR OR
clinic* OR medic* OR physician* OR nurs* OR therap* OR psychiatry*

Indikator
Psykologisk trivsel

"well-being" OR wellbeing OR "thriv*" OR "quality of life" OR "quality-of-life" OR "quality of school life" OR "quality-
of-school-life" OR "mental health"

Skolemotivation

motivate* OR "self-regula*" OR "self-determination*"
NOT

employment OR employe* OR sport OR athletes*
Sociale relationer

relatedness OR affiliation* OR relations OR "social network*"
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Samlet sggestreng
Scopus

TITLE-ABS-KEY ("education-outside-the-classroom" OR "learning-outside-the-classroom" OR "education outside
the classroom" OR "learning outside the classroom" OR "teaching outside the classroom" OR "teaching-outside-
the-classroom" OR "outside the school environment" OR udeskole OR uteskole OR utomhuspedagogik OR
draufenschuled OR draussenschule OR "outdoor school" OR "outdoor classroom" OR "outdoor education" OR
"outdoor teaching" OR "teaching outdoor*" OR "outdoor pedagogy" OR "out-of-classroom" OR "out-of-school" OR
"outdoor learning” OR "learning outdoor*" OR "place-based education" OR "environmental education" OR "nature
school*" OR "Nature class" OR "nature-class" OR "forest school*" OR "gardening program" OR "classroom
garden" OR "school garden*" OR excursion* OR fieldwork OR "field work" OR "field-work" OR "field trip*™ OR
fieldtrip* OR "field-trip*™" OR "field stud*" OR fieldstud* OR "field-stud*" OR "field experience*" OR "field based"
OR "field-based" OR "experiential learning") AND TITLE-ABS-KEY (pupil* OR student* OR child* OR schoolchild*
OR school-child*) AND TITLE-ABS-KEY(motivate* OR "self-regula™ OR SDT OR "self-determination*" OR "well-
being" OR wellbeing OR "thriv*" OR "quality of life" OR "quality-of-life" OR "quality of school life" OR "quality-of-
school-life" OR "mental health" OR relatedness OR affiliation* OR relations OR "social network*") AND NOT
TITLE-ABS-KEY (sport OR athletes* OR preschool* OR university OR "higher education" OR "vocational school*"
OR college* OR leisure OR extracurricular OR "extra-curricular" OR "extra curricular" OR afterschool* OR "after
school*™ OR employment OR employe* OR clinic* OR medic* OR physician* OR nurs* OR therap* OR
psychiatry*) AND ( EXCLUDE ( SRCTYPE,"b ") OR EXCLUDE ( SRCTYPE,"p ") OR EXCLUDE ( SRCTYPE,"k "
) OR EXCLUDE ( SRCTYPE,"d ") ) AND ( EXCLUDE ( DOCTYPE,"cp " ) OR EXCLUDE ( DOCTYPE,"bk " ) OR
EXCLUDE ( DOCTYPE,"ch " ) OR EXCLUDE ( DOCTYPE,"no ") ) AND ( EXCLUDE ( LANGUAGE,"Portuguese "
) OR EXCLUDE ( LANGUAGE,"Spanish " ) OR EXCLUDE ( LANGUAGE,"Slovenian " ) OR EXCLUDE (
LANGUAGE,"German " ) OR EXCLUDE ( LANGUAGE,"French ") OR EXCLUDE ( LANGUAGE,"Polish " ) OR
EXCLUDE ( LANGUAGE,"Croatian " ) OR EXCLUDE ( LANGUAGE,"Japanese " ) OR EXCLUDE (
LANGUAGE,"Italian ") )

PubMed

("education-outside-the-classroom" OR "learning-outside-the-classroom" OR "education outside the classroom"
OR "learning outside the classroom" OR "teaching outside the classroom" OR "teaching-outside-the-classroom"
OR "outside the school environment" OR udeskole OR uteskole OR utomhuspedagogik OR draufenschuled OR
draussenschule OR "outdoor school" OR "outdoor classroom™" OR "outdoor education" OR "outdoor teaching" OR
"teaching outdoor*" OR "outdoor pedagogy" OR "out-of-classroom" OR "out-of-school" OR "outdoor learning" OR
"learning outdoor*" OR "place-based education" OR "environmental education" OR "nature school*" OR "Nature
class" OR "nature-class" OR "forest school* OR "gardening program" OR "classroom garden" OR "school
garden*" OR excursion* OR fieldwork OR "field work" OR "field-work" OR "field trip*" OR fieldtrip* OR "field-trip*"
OR "field stud*" OR fieldstud* OR "field-stud*" OR "field experience*" OR "field based" OR "field-based" OR
"experiential learning") AND (pupil*[tiab] OR student*[tiab] OR child*[tiab] OR schoolchild*[tiab] OR school-
child*[tiab]) AND (motivate*[tiab] OR self-regula*[tiab] OR "self-determination*"[tiab] OR "well-being"[tiab] OR
wellbeing]tiab] OR "thriv*"[tiab] OR "quality of life"[tiab] OR "quality-of-life"[tiab] OR "quality of school life" OR
"quality-of-school-life" OR mental health[tiab] OR relatedness[tiab] OR affiliation*[tiab] OR relations[tiab] OR social
network*[tiab]) NOT (sport[tiab] OR athletes*[tiab] OR preschool*[tiab] OR university[tiab] OR higher
education[tiab] OR vocational school*[tiab] OR college*[tiab] OR leisure[tiab] OR parent*[tiab] OR
extracurriculartiab] OR extra-curriculartiab] OR extra curricular[tiab] OR afterschool[tiab] OR after school[tiab]
OR employment[tiab] OR employe*[tiab] OR clinic*[tiab] OR medic*[tiab] OR physician*[tiab] OR nurs*[tiab] OR
therap*[tiab] OR psychiatry*[tiab])

Web of Science

English, Articles, Reviews

TS=("education-outside-the-classroom" OR "learning-outside-the-classroom" OR "education outside the
classroom" OR "learning outside the classroom" OR "teaching outside the classroom" OR "teaching-outside-the-
classroom" OR "outside the school environment" OR udeskole OR uteskole OR utomhuspedagogik OR
drauRenschuled OR draussenschule OR "outdoor school" OR "outdoor classroom" OR "outdoor education" OR
"outdoor teaching" OR "teaching outdoor*" OR "outdoor pedagogy" OR "out-of-classroom" OR "out-of-school" OR
"outdoor learning” OR "learning outdoor*" OR "place-based education" OR "environmental education" OR "nature
school*" OR "Nature class" OR "nature-class" OR "forest school*" OR "gardening program" OR "classroom
garden" OR "school garden*" OR excursion* OR fieldwork OR "field work" OR "field-work" OR "field trip*" OR
fieldtrip* OR "field-trip*" OR "field stud*" OR fieldstud* OR "field-stud*" OR "field experience*" OR "field based"
OR "field-based" OR "experiential learning") AND TS=(pupil* OR student* or child* OR schoolchild* OR school-
child*) AND TS=(motivate* OR "self-regula*" OR "self-determination*" OR "well-being" OR wellbeing OR "thriv*"
OR "quality of life" OR "quality-of-life" OR "quality of school life" OR "quality-of-school-life" OR "mental health" OR
relatedness OR affiliation* OR relations OR "social network*™) NOT TS=(sport OR athletes* OR preschool* OR
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university OR "higher education" OR "vocational school*" OR college* OR leisure OR extracurricular OR "extra-
curricular" OR "extra curricular" OR afterschool OR "after school" OR employment OR employe* OR clinic* OR
medic* OR physician* OR nurs* OR therap* OR psychiatry*) AND LANGUAGE: (English) AND DOCUMENT
TYPES: (Article OR Review) Indexes=SCI-EXPANDED, SSCI, A&HCI, CPCI-S, CPCI-SSH, BKCI-S, BKCI-SSH,
ESCI Timespan=All years

ProQuest

Full text, Peer reviewed

(ab,ti,if("education-outside-the-classroom™) OR ab.ti,if("learning-outside-the-classroom") OR ab,ti,if("education
outside the classroom") OR ab;ti,if("learning outside the classroom") OR ab,ti,if("teaching outside the classroom")
OR ab, ti,if("teaching-outside-the-classroom") OR ab,ti,if("outside the school environment") OR ab,ti,if(udeskole)
OR ab,ti,if(uteskole) OR ab,ti,if(utomhuspedagogik) OR ab,ti,if(drauenschuled) OR ab,ti,if(draussenschule) OR
ab,ti,if("outdoor school") OR ab,ti,if("outdoor classroom") OR ab,ti,if("outdoor education") OR ab,i,if("outdoor
teaching") OR ab.ti,if("teaching outdoor[*6]") OR ab,ti,if("outdoor pedagogy") OR ab,ti,if("out-of-classroom") OR
ab,ti,if("out-of-school") OR ab,ti,if("outdoor learning") OR ab.ti,if("learning outdoor[*6]") OR ab.ti,if("place-based
education") OR ab,ti,if("environmental education") OR ab,ti,if("nature school[*6]") OR abti,if("Nature class") OR
ab,ti,if("nature-class") OR ab,ti,if("forest school[*6]") OR ab.,ti,if("gardening program") OR ab,i,if("classroom
garden") OR abti,if("school garden[*6]") OR ab,ti,if(excursion[*6]) OR ab,ti,if(fieldwork) OR ab,ti,if("field work") OR
ab,ti,if("field-work") OR ab,ti,if("field trip[*6]") OR ab,ti,if(fieldtrip[*6]) OR ab,ti,if("field-trip[*6]") OR ab,ti,if("field
stud[*6]") OR ab,ti,if(fieldstud[*6]) OR ab,ti,if("field-stud[*6]") OR ab,ti,if("field experience[*6]") OR ab,ti,if("field
based") OR ab,ti,if("field-based") OR ab,ti,if("experiential learning")) AND (ab,ti,if(pupil[*6]) OR ab.ti,if(student[*6])
OR ab,ti,if(child[*6]) OR ab,ti,if(schoolchild[*6]) OR ab,ti,if(school-child[*6])) AND (ab.,ti,if(motivate[*6]) OR
ab,ti,if("self-regula[*6]") OR abti,if("self-determination[*6]") OR abti,if("well-being") OR abti,if(wellbeing) OR
ab,ti,if("thriv[*6]") OR abti,if("quality of life") OR ab,ti,if("quality-of-life") OR ab,ti,if("quality of school life") OR
ab,ti,if("quality-of-school-life") OR ab,ti,if("mental health") OR ab,ti,if(relatedness) OR ab,ti,if(affiliation[*6]) OR
ab.ti,if(relations) OR ab,ti,if("social network[*6]")) NOT (ab;ti,if(sport) OR ab,ti,if(athletes[*6]) OR
ab,ti,if(preschool[*6]) OR ab,ti,if(university) OR ab,ti,if("higher education") OR ab,ti,if("vocational school[*6]") OR
ab,ti,if(college[*6]) OR ab.ti,if(leisure) OR ab,ti,if(extracurricular) OR ab,ti,if("extra-curricular") OR ab,ti,if("extra
curricular") OR ab,ti,if(afterschool) OR abti,if("after school") OR ab,ti,if(employment) OR ab,ti,if(employe[*6]) OR
abti,if(clinic[*6]) OR ab,ti,if(medic[*6]) OR ab,ti,if(physician[*6]) OR ab,ti,if(nurs[*6]) OR ab;ti,if(therap[*6]) OR
ab,ti,if(psychiatry[*6]))
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Bilag 2 — Online spgrgeskema

1. Introduktion

TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Spergeskema om dig og din klasse

Mange tak fordi du besvarer dette sporgeskema. Rigtigt mange bern i Danmark gor det samme. P3 denne mide
opndr vi vigtig viden om, hvordan danske bern har det i skolen og med deres klassekammerater.,

Anonymitet

Skemaet skal besvares individuelt. Du m3 ikke vise dine svar til andre fra klassen eller til din lzsrer.
Det er kun forskerne der laver undersogelsen, som ser dine svar.

Der er ingen rigtige eller forkerte svar.

Det er vigtigt, at du svarer srligt.

I dette sporgeskema skal du blandt andet skrive navne pd andre fra din klasse. Dit navn og andre navne du
na:vner vil efterfolgende blive anonymiseret (laves om til keder/tal).

* Stav de navne, I skriver, s3 godt T kan.

Mange tak for din hj=lp.

TEACHOUT

2. Hvem er du?

Eleverne er tvunget til at vaelge hvilken klasse de deltager i. Hvis 4., 5. eller 6. klassetrin
veelges, aktiveres SDQ Impact-delen.

Eleverne er ngdt til at svare, hvorvidt de engang i mellem bliver bedt om, at lave lektier. Hvis 'ja’,
sa aktiveres SRQ-A del 1.

Hvem er du?

Hvad er dit navn?
(for-, mellem- og efternavn)

Hvilket &r er du fodt?
(eksempelvis: 2001)

Hvad er dit ken? Pige "' Dreng

Hvilken kiasse gar du i? = Vislg— ¥

Hvad hedder din klasse?
(eksempelvis: 4.4)

Hvad hedder din skole?

Bliver du nogen gange bedt om at lave

hjemmearbejde eller lektier? 385 ey

TEACHOUT
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3. Sociale relationer: Hvem hjaelper dig?
Er der nogen fra din klasse, der nogle gange hjzlper dig i skoletiden
med opgaver i undervisningen eller lektier?

Jja
Mej
Ved Ikke

T

TEACHOUT
Hvem hjziper dig nogle gange i skoletiden med opgaver i
undervisningen eller lektier?
- Skriv op til 5 navne pd nogen fra din klasse.
- Hvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn, skal du ogsé
skrive det forste bogstav i deres efternavn.
Navn 1 Navn 2 Nawvn 3 Navn 4 Navn 5
TEACHOUT
4. Sociale relationer: Hvem hjalper du?
Hvem hjzlper du nogle gange i skoletiden med opgaver i
undervisningen eller lektier?
- Skriv op til 5 navne pa nogen fra din klasse.
- Hvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn, skal du ogsd
skrive det forste bogstav i deres efternavn.
Navn 1 Navn 2 Navn 3 Navn 4 Navn 5
T
TEACHOUT

Er der nogen fra din klasse, som du hjz=liper nogle gange i skoletiden
med opgaver i undervisningen eller lektier?

K5
Ved ikke

T

TEACHOUT
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5. Psykologisk trivsel: The Strengths and Difficulties
Questionnaire (SDQ)

Folelsesmaessige symptomer (spgrgsmal 3, 8, 13, 16, 24)

Adfeerdsmaessige symptomer (spgrgsmal 5, 7, 12, 18, 22)
Hyperaktivitet-opmeerksomhedsvanskeligheder (spagrgsmal 2, 10, 15, 21, 25)
Vanskeligheder i forhold til jeevnaldrende (spergsmal 6, 11, 14, 19, 23)
Sociale styrkesider (spgrgsmal 1, 4, 9, 17, 20)

Hvordan du har haft det indenfor de sidste 6 maneder?

- Vaelg venligst for hvert udsagn om beskrivelsen "ikke passer”, "passer delvist”

eller "passer godt” pa dig.

- Prov at besvare alle spergsmélene s& godt som muligt, ogsd selvom du er i tvivl eller
synes, at udsagnet virker underligt.

Jeg forseger at tage hensyn til andre. Jeg teenker over, Plasser F’assler Padar
ilke delvist godt
hvardan andre har det,
4 T — B— — Passer Passar Passer
Jeg er rastlos, Jeg har svaert ved at holde mig | ro ke delyist godt
| ls=ngere tid,
Passer Passer Passer
Jeg har tit hovedpine, ondt | maven eller kvalme. ikke delvist godt
Passer Passer Passer
Jeg deler tit med andre (slik, sodavand, blade og lignende). ikke delvist godt
Passer Passar Passar
Jeg kan blive meget vred og bliver tit hidsig. ikke delvist godt
S Wieh . tf . . & I Passer Passer Passer
g holder mig mest far mig selv. Jeg gor mange ting zl=n= ikke delvist godt
eller passer mig selv.
Passer Passer Passer
Jeg ger som regel det, jeg far besked p3. ikke delvist godt
Passer Passer Passer
Jeg er tit bekymret. ikke delvist godt
TEACHOUT
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Hvordan du har haft det indenfor de sidste 6 maneder?

- Vaelg venligst for hvert udsagn om beskrivelsen "ikke passer”, "passer delvist”

eller "passer godt” pa dig.

- Prov at besvare alle spergsmalene sd godt som muligt, ogsd selvom du er i tvivl eller

synes, at udsagnet virker underligt.

Jeg prover at hjzipe, hvis nogen sidr sig, er kede af det
eller har det darligt.

Jeg har altid uro | kroppen. Jeg har sveert ved at sidde stille
og holde mig | ro (arme, ben, fingre, hoved eller krop).

Jeg har mindst én god ven.

Jeg starter tit slagsmdl. Jeg kan f3 andre til at gere det,
jeq siger, de skal.

Jeg er tit ked af det, trist eller lige ved at greede.

Andre pd min egen alder synes for det meste godt om mig,

Jeg bliver nemt distraheret. Jeg har svaert ved at
koncentrers mig.

Jeg bliver utryg i nye situationer. Jeg bliver let-usikker
pa mig selv.

Passer
ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Passer
ikke
Passer

ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Hvordan du har haft det indenfor de sidste 6 maneder?

- Vaelg venligst for hvert udsagn om beskrivelsen "ikke passer”, "passer delvist”

eller "passer godt” pa dig.

- Prov at besvare alle spergsméalene s godt som muligt, ogsa selvom du er i tvivl eller

synes, at udsagnet virker underligt.

Jeg er god mod yngre barn.

Jeg bliver tit beskyldt for at lyve eller snyde.

Jeg bliver tit mobbet eller drillet af andre bern eller unge.

Jeg sperger tit, om jeg kan hj=lpe til, hvis nogen har brug
for det {forsldre, lserere, born).

Jeg taenker mig om; fer jeg ger noget,

Jeg tager ting, som ikke er mine (derhiemme, i skolen 2ller

andre steder).

Jeg kommer bedre ud af det med voksne end mead mine
jeevnaldrende,

Jeg er bange for mange ting. Jeg er nem at forskraskke.

Jeq ger de ting ferdige, jeg begynder p3. Jeg er god til at
koncentrere mig.

Bilag 2,s. 4

Passar
ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Passar
ikke
Passer

ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Passer
ikke

Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
TEACHOUT
Passar Passar
delvist godt
Passer Passar
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passar Passar
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
Passer Passer
delvist godt
TEACHOUT



6. Psykologisk trivsel: The Strengths and Difficulties

Questionnaire (SDQ) — Impact del

Aktiveret hvis 4., 5. eller 6. klassetrin er valgt pa introduktionssiden.

Hvis ja, sé aktiveres SDQ-Impact spgrgsmal.

Samlet: synes du, at du har vanskeligheder pa et eller flere af foelgende
omrader: folelser, koncentration, opfarsel eller med at komme overens

med andre mennesker?

Mej
Ja, mindre vanskeligheder
Ja, tydelige vanskeligheder

Ja, alvorlige vanskeligheder

T

TEACHOUT

Vanskeligheder pa et eller flere af folgende omrader: folelser,
koncentration, opfersel eller med at komme overens med andre

mennesker

Hvor laznge har disse vanskeligheder stiet pd?

Gor disse vanskeligheder dig ulykkelig eller ked af det?

Mindre
end
1 méned

Slet ikke

Pavirker disse vanskeligheder din dagligdag

Derhjemme?

1 forhold til venner?

Med hensyn til indlzering i skolen?

1 forbindelse med fritids aktiviteter?

Er disse vanskeligheder en belastning for dem omkring dig
(familien, venner , l=rere, osv.)?

Slet ikke
Slet ikke
Slet ikke
Slet ikke

Slet ikke

Bilag 2,s.5

1-5
maneder

Kun lidt

Kun lidt

Kun lide

Kun lidt

Kun lidt

Kun lide

6-12
<
maneder

Ret meget

Ret meget

Ret meaget

Ret meget

Ret meget

Ret maget

Mere end

et &r

Virkelig
meget

Virkelig
meget

Virkalig
meget

virkelig
meget

Virkslig
meget

Virkelig
meget

TEACHOUT



7. Learning

Hvad synes du om undervisningen i skolen?

- vaelg hvor godt disse beskrivelser passer pd dig.
- Teenk ikke for l®nge over hver beskrivelse.
- Svar hverdan du normalt teenker og faler.

Passar Passar Passar Passar
Jeg kan lide undervisningen inde | klassevesrelset slet ikke  kun lidt en del helt

. — Passer Passer Passer Passer
Jeg kan lide undervisningen uden for klassevarelset

(eksempelvis | skoven, pd museset elier p& fodboldbanen) el B e hek
Jeg glemmer, hvad jeg har laart, nér jeg har haft Passer Passer Passer Passer
undervisning uden for klassevasrelset (eksempelvis | slet ikke  kun lidt en del helt

skoven, pd museet eller pd fodboldbanen)

Passer Passer Passer Passer

Jeg glemmer, hvad jeg har lert, ndr jeg har haft Ser tilde . Wei lidi an el helt

undervisning inde | kiassevzerelset

TEACHOUT
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8. Motivation: Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) —
del 1

Ydre regulering (spgrgsmal 2, 6, 9, 14, 20, 24, 25, 28, 32)

Introjektered regulering (spargsmal 1, 4, 10, 12, 17, 18, 26, 29, 31), Identificeret regulering
(spergsmal 5, 8, 11, 16, 21, 23, 30)

Indre motivation (spgrgsmal 3, 7, 13, 15, 19, 22, 27)

Del 1 bliver aktiveret, hvis eleverne svarer ja, hvis de engang bliver bedt om at lave lektier.

Hvorfor laver jeg mine lektier?

- Vvalg hver godt disse beskrivelser passer pa dig.
- Teenk ikke for lange over hver beskrivelse.
- Svar hvordan du normalt tzenker og foler.

Passer Passer Passer Passer

Fordi jeg vil have, at ls=reren skal synes, jeg er en god elev. slet ikke kun lidt  en del helt
- s ; s Passer Passer Passer Passer
Fcrn?l jeq far skald ud eller lignende, hvis jeg ikke laver afue ks’ ki lidt ati thel. helt
lektier,
Passer Passar Passer Passer
Fordi det er sjovt. slet ikke  kun lidt en del helt

i 2 : 4 S5 o Paszser Passer Passer Passer
Fordi jeg fir det darigt med mig selv, hvis jeg ikke laver

slet ikke  kun lidt en del helt
dem.

Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg vil forst3 faget. slet ikke  kun lidt en del helt

Passer Passer Passer Passer
Fordi det skal man, slet ikke  kun lidt en del helt

Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg kan lide at lave mine lektier, slet ikke  kun lidt en del healt

Passer Passer Passer Passer
Fordi det er vigtigt for mig at lave mine lektier. slet ikke  kun lidt en del helt

TEACHOUT
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9. Motivation: Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) — del 2

Hvorfor arbejder jeg med de opgaver vi har i undervisningen?

- Valg hvor godt disse beskrivelser passer pd dig.
- Teenk ikke for lenge over hver beskrivelse.
- Svar hvordan du normalt taenker og faler.

Passer Passer Passer Passer

S3 laareren ikke skaelder ud. slet ikke  kun lidt en del helt
Eardi § i h 51 Kl . d Passer Passer Passer Passer
e[nervw jeg vil have, at |lz=reren skal synes, jeg er en go siet Ikke'  kun lidk Al halt
Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg vil leere nye ting. slet ikke  kun lidt an del helt
Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg bliver flov, hvis jeg ikke n3r at blive fardig. slet ikke  kun lidt en del helt
Passer Passer Passer Passer
Ford! det er sjovt. slet ikke  kun lidt en del helt
Passer Passer Passer Passer
Fordi det skal man, slet ikke  kun lidt en del helt
Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg kan lide at lave opgaverne. slet ikke  kun lidt en del helt
Passer Passer Passer Passer
Fordi der er vigtigt for mig at lave opgaverne. slet ikke  kun lidt an del helt
?
TEACHOUT

Hvorfor prever jeg at svare pa sveere spergsmal i undervisningen?

- Valg hvor godt disse beskrivelser passer pa dig.
- Teenk ikke for l&nge over hver beskrivelse.
- Svar hverdan du nermalt taeenker og faler.

- 3 Passer Passer Passar Passar
Fordi jeg vil have, de andre i klassen skal synes, at et ke kit Bt an dal halt

jeg er dygtig.
Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg bliver flov, hvis jeg ikke prever. slet ikke  kun lidt an del helt

Passer Passer Passer Passer

Fordi jeg kan lide at svare pd sveere spergsmal. slet ikke  kun lidt en del helt
Passer Passer Passer Passer
Fordi det skal man. slet ikke  kun lidt en del helt

Passar Passer  Passar  Passer
For at finde ud af om jeg har ret eller tager fejl. slet ikke  kun lidt en del helt

Passer Passer Passer Passer
Fordi det er sjovt at svare pd svare spergsmal, slet ikke  kun lidt en del helt

Eordi iatiat — t s Passer Passer Passer Passer
ordl der er vigtigt for mig at prove at svare pa svasre shat tibes . Birr it omvichel halt

spergsmal i undervisningen.

Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg vil have, at ls=reren skal sige gode ting om mig. slet ikke  kun lidt  en del helt

TEACHOUT
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Hvorfor prever jeg at gere det godt i skolen?

- Vaelg hvor godt disse beskrivelser passer pa dig.
- Teenk ikke for l®nge over hver beskrivelse.
- Svar hverdan du nermalt teenker og faler.

Passer Passer Passer Passer
Fordi det skal man. slet ikke  kun lidt en del helt

Passer Passer Passer Passer
S& min larer synes, jeg er en god elev. slet ikke  kun lidt en del helt

Passer Passer Passer Passer
Fordl jeg kan lide at lave mit skolearbejde ordentligt. slet ikke kun lidt  en del helt

Passer Passer Passer Passer

Fordi jeg far skaeld ud eller lignende, hvis jeg ikke gor alét ke | (el i el helt

det godt.

Passer Passer Passer Passer

Fordi jeg vil f3 det meget d3rfigt med mig selv, hvis jeg lkke ks il an el ekt

ger det godt,

P e Passe| Passe P e
Fordi det er vigtigt for mig, at preve at gore det godt il - - e

slet ikke  kun lidt en del helt
i skalen.
A : : i Passer Passer Passer Passer
:grddtl jeg bliver meget stolt af mig selv, hvis jeg gor det shot ke bus il endel helt
Passer Passer Passer Passer
Fordi jeg miske f3r en belonning, hvis jeg ger det godt. slet ikke  kun lidt en del helt

TEACHOUT

10. Afslutning

TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT
Tak for din hjaelp

Du er nu faerdig med sporgeskemast.

1. «lik pd knappen 'Afslut' nedenfor for at registrere dine besvarelser,
2. Luk herefter browseren (fx Chrome/Explorer/FireFox) ved at klikke pa krydset i gverste hajre hjorne.

TEACHOUT
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TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Skriftligt spgrgeskema:

Undervisningen
og din klasses faellesskab

Maj 2015




Tak fordi du hjzelper

Mange tak fordi du besvarer dette spgrgeskema. Rigtigt mange bgrn i
Danmark ggr det samme.

Pa denne made opnar vi vigtig viden om, hvordan danske bgrn har
det i skolen og med deres klassekammerater.

Anonymitet

e Skemaet skal besvares individuelt. Du ma ikke vise dine svar til
andre fra klassen eller til din laerer.

e Det er kun dig, og forskerne der laver undersggelsen som ser
dine svar.

e Dereringenrigtige eller forkerte svar.
e Det er vigtigt, at du svarer zerligt.

o | dette sp@rgeskema skal du blandt andet skrive navne pa
andre fra din klasse. Dit navn og andre navne du skriver bliver
anonymiseret (laves om til koder/tal).

e Stav navne du navner sa godt du kan.

Det er vigtigt, at du leeser og forstar hvert spgrgsmal.
Er der et spgrgsmal du ikke forstar, sa spgrg din laerer.

Side 1



Hvem er du?

Hvad er dit navn?

(for-, mellem- og efternavn)

Hvilket ar er du fgdt?

(eksempel: 2001)

Hvad er dit kgn (saet X)? Pige: Dreng:

Hvad hedder din klasse?

(eksempel: 4.A)

Hvad hedder din skole?

Hvilken dag er det i dag?

(eksempel: 1. september 2014)
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Hvem fra din klasse er meget sammen
i frikvarterene?

| en klasse kan der vaere mange forskellige grupper af bgrn, der
sammen i frikvarterene. Nogle grupper bestar af mange bgrn, nogle
bestar kun af 2 bgrn, og nogle bgrn er med i flere grupper.

e Skriv navnene i alle de grupper du kan komme i tanke om.
Du har i alt mulighed for at naevne 8 grupper.

e Du ma gerne skrive det samme navn i flere grupper.

e Du ma3 ikke skrive dit eget navn.

e Huvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn,
skal du ogsa skrive det fgrste bogstav i deres efternavn.
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Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
1 der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

3 Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
5 der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

7 Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

Side 4

Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
2 der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

4 Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
6 der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:

8 Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse,
der er meget sammen i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:




Hvem fra din klasse passer bedst
pa beskrivelserne?

e Du ma gerne skrive det samme navn flere gange.

e Du ma gerne skrive dit egen navn.

e Huvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn,
skal du ogsa skrive det fgrste bogstav i deres efternavn.

Side 5



Navn 1:
Navn 2:

Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:
Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:
Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:
Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:
Navn 3:

Hvem er god til at samarbejde?
Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, som ofte er venlige, deler, og er
lette at arbejde sammen med.

Hvem skubber eller slar?

Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, der let bliver vrede, skubber eller
starter slaskampe.

Hvem er populzer?

Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, som mange gerne vil lege eller
vaere sammen med dem.

Hvem er sporty?

Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, som er gode til sport, idreet og
udendgrs lege.

Hvem forstyrrer i undervisningen?
Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, der ofte afbryder, ikke lytter til
lereren, og ikke fglger reglerne.

Navn 1:
Navn 2:

Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:

Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:

Navn 3:

Navn 1:
Navn 2:

Navn 3:

Side 6

Hvem er leder?

Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, der ofte bestemmer i aktiviteter,
og som andre fra klassen ser op til.

Hvem er dygtig til skolearbejde?
Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, som ofte laver opgaver helt
rigtigt, bliver hurtigt feerdig, og gerne vil
lave ekstra opgaver.

Hvem har sveert ved skolearbejde?
Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, der ofte gar i sta, nar de laver
opgaver og tit laver mange fejl.

Hvem er stille?

Skriv op til 3 navne pa nogle fra din
klasse, som er generte, ofte foretraekker
at lave ting for sig selv, og kun er lidt
sammen med andre fra klassen.
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Er der nogle fra din klasse, som du er
meget sammen med i frikvarterene?

(Seet ét kryds)

Ja

Nej

Ved ikke

Hvis ’ja’, hvem fra din klasse er du meget
sammen med i frikvarterene?

Hvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn,
skal du ogsa skrive det fgrste bogstav i deres efternavn.

Skriv op til 5 navne pa nogle fra din klasse, som du
er meget sammen med i frikvarterene:

Navn 1:

Navn 2:

Navn 3:

Navn 4:

Navn 5:
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Hvordan synes du det gar i skolen lige nu?

Seet et maerke pa linjerne nedenfor, og forteel os, hvad du mener.

Fagligt

Jeg lerer ikke ® | | @ Jeg leerer meget
meget i skolen | | i skolen

Socialt

Jeg har det ikke ® | | Jeg har det godt
godt i skolen | | i skolen

Leererens made Metode Lererens made

at undervise pa @ I I at undervise pa

passer ikke godt ! ! @ passer godt

til mig til mig
Forventning

Der forventes Der forventes

ikke meget af @ I I @ meget af mig i

mig i skolen skolen

Copyright © 2011 Dr. Poul Nissen
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Pa denne siden kan du tegne en tegning.

Tak for din besvarelse

Fold skemaet sammen og giv det til din lzerer.
Din laerer ma ikke se din besvarelse.

Din lzerer laegger dit svar i et lukket brev, sammen med
resten af klassens besvarelser. Brevet sendes til TEACHOUT.

Side 10



TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT



Bilag 4 — Laerervejledning til online spgrgeskema



TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Laerervejledning til det online spgrgeskema:
Sporgeskema om dig og din klasse
Mandag d. 1. september har den primaere TEACHOUT kontaktlzerer for klassen

modtaget en e-mail med et web-link til spgrgeskemaet “Spgrgeskema om dig
og din klasse”:

1. september 2014

https://www.survey-xact.dk/LinkCollector?key=1XGEF86E3516

Eleverne skal hver isar klikke pa linket, eller tasteadressen ind i deres browser
(eks. Internet Explorer) for at abne spgrgeskemaet.

Gennemfgrslen kraever, at hver elev far tildelt en computer. Spgrgeskemaet
tager imellem 15 og 25 minutter at gennemfgre.

Hvis der er ord eller begreber eleverne ikke forstar, ma du gerne forklare dem
med dine egen ord.

Fortrolighed

Det er vigtigt, at eleverne placeres saledes, at de ikke kan se hinandens
computerskaerme.

Hvis det er muligt kan du eventuelt gennemfgre spgrgeskemaet med fgrst den
ene halvdel af klassen og derefter den anden halvdel, sddan at de kan sidde
ved hver anden computer.

Introduktion til eleverne

Den leerer der star for at gennemfgrer spgrgeskemaet, skal give klassen
felgende informationer:

a) |den naeste halve time skal | gennemfgre et spgrgeskema om jer og
jeres klasse.

b) Skemaet skal besvares individuelt. | ma ikke vise jeres svar til andre fra
klassen.

c) Deter kun forskerne, der laver unders@ggelsen, som ser jeres svar.
d) Der eringen rigtige eller forkerte svar. Det er vigtigt, at | svarer zerligt.

e) |dette spgrgeskema skal | blandt andet skrive navne pd andre fra
klassen. Jeres navne bliver anonymiseret (laves om til koder/tal).
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f) (For de mindste klasser): Det kan veere sveert at stave til hinandens
navne. | skal bare stave de navne, | skriver, sa godt | kan.

g) (Hvis der er flere i klasse, der har det sammen fornavn): Hvis der er
flere i klassen, der har det sammen fornavn, skal | ogsa skrive det
farste bogstav i efternavnet.

h) Det er vigtigt, at | laeser hvert spgrgsmal grundigt, sa | ved, hvad | skal
svar pa.

i) Hvis der er spgrgsmdl, ord eller begreber | ikke forstdr, md | gerne
sp@rge mig (laereren).

Fejlmeddelelser i browseren

Hvis en elev vil ga bagleens i spgrgeskemaet, skal eleven trykke pa den lysergde
pile-knap nederst pa skaermen.

V 4

,

Maske oplever du, at der pa en elevs skaerm star “Webpage has expired” eller
”Siden er udlgbet”.

Q Webpage has expired i Siden er udlgbet

Backspace

Denne fejl forekommer, hvis en elev har brugt tasten ‘Backspace’ | «— | pa
tastaturet for at ga tilbage til forrige side, i stedet for den lyssergde pile-knap.

For at komme vak fra denne fejimeddelelse og vende tilbage til
spgrgeskemaet, skal du trykke pa tasten 'F5’, og herefter pa knappen pa
skaermen med teksten ‘Retry’, ‘Gensend’ eller lignende, for at genindlzaese
siden.

Brug for hjeelp

Har du nogle spgrgsmal kan du altid skrive til os pa:
teachout@nexs.ku.dk, eller ringe pa tIf. 71 78 76 14.

Venlig hilsen
TEACHOUT projektgruppen
Camilla Roed Otte og Mads Bglling
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Bilag 5 — Laerervejledning til skriftligt spergeskema



TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Leerervejledning til det skriftlige spgrgeskema:

Undervisningen og din klasses faellesskab

Spergeskemaet tager imellem 20 og 30 minutter at gennemfgre. 1. september 2014

Hvis der er ord eller begreber elever ikke forstar, ma du gerne forklare dem
med dine egen ord.

Fortrolighed

Det er vigtigt, at eleverne placeres saledes, at de ikke kan se hinandens
besvarelser.

| dette spgrgeskema skal eleverne skrive navne pa andre fra klassen. For nogle
af de mindste elever kan det veere sveert at stave de andres navne. Eleverne
skal bare stave de navne de skriver, sa godt de kan.

Hvis nogle elever spgrger dig om hjaelp til, hvordan et navn staves, ma du godt
hjaelpe dem. Veer forsigtig med at andre i klassen ikke hgrer, hvilke navne |
snakker om. Eleverne ma ikke fa en klasseliste til hjeelp til stavningen af navne.

Nar eleverne er faerdige med deres besvarelse, skal du samle dem sammen og
leegge dem i den konvolut du modtog sp@grgeskemaerne i og lukker den.

Konvolutten med besvarelser sendes til TEACHOUT. Konvolutten er frankeret
pa forhand og retur-adresse angivet.

Introduktion til eleverne

a) |den naeste halve time skal | gennemfgre et sp@rgeskema om
undervisningen i skolen og jeres klasses feellesskab.

b) Skemaet skal besvares individuelt. | ma ikke vise dine svar til andre fra
klassen.

c) Deter kun forskerne, der laver undersggelsen, som ser jeres svar.
d) Der eringen rigtige eller forkerte svar. Det er vigtigt, at | svarer zerligt.

e) |dette sp@grgeskema skal | skrive navne pa andre fra klassen. Dit navn
og andre navne | skriver bliver anonymiseret (laves om til koder/tal).

f) (For de mindste klasser): Det kan veere sveert at stave til hinandens
navne. | skal bare stave de navne | skriver, sa godt | kan.
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g) (Hvis der er flere i klassen, der har det sammen fornavn): Hvis der er
flere i klassen, der har det sammen fornavn, skal | ogsa skrive det
farste bogstav i efternavnet.

h) Det er vigtigt, at | laeser hvert spgrgsmal grundigt, sa | ved hvad | skal
svare pa.

i) Hvis der er spgrgsmal, ord eller begreber | ikke forstar, ma | gerne
spgrge mig (laereren).

| de mindste klasser foreslar vi, at klassen i feellesskab udfylder side 2 (navn
osv.), og at du laeser spgrgsmalet og forklaringen pa side 3 hgjt, fgr de gar i

gang.

Brug for hjzelp

Har du nogle spgrgsmal kan du altid skrive til os pa teachout@nexs.ku.dk,
eller ringe pa tif. 71 78 76 14.

Venlig hilsen
Pa vegne af TEACHOUT projektgruppen
Camilla Roed Otte og Mads Bglling
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Bilag 6 — Sporgeskema til foraeldre/vaerge

(Foraeldre version)

1. Introduktion

Spargeskema om born der deltager i TrygFondens udeskole-forskningsprojekt TEACHOUT
og deres familier

Keere foraeldre til barn der deltager | TEACHOUT.

Dette sp@rgeskema handler om dit barn og jer foraeldre. Spgrgeskemaet skal kun udfyldes af én
foreeldre/vaerge til barnet.

Har du mere end et barn med | TEACHOUT, skal du udfylde ét spargeskema for hvert barn.
Det tager cirka 5 minutter at svare pd spargsmalene.
P& forhdnd mange tak for din hjzelp!

| Forrige | [ 16% ]| Neeste

2. Baggrundsinformation om foraldre, bare og barnets klasse

Dig og dit barn

Dit navn? (fornavn, mellemnavn(e) og efternavn)
Barnets navn? (fornavn, mellemnavn(e) og efternavn)

Barnets ken?
Pige
Dreng

I hvilket land er barnet fadt?
Danmark
Andet land, hvilket?:
vad ikke

Hvad er din relation til barnet?
Maor
Far
Andet, skriv hvilken relation:

Hvem bor barnet sammen med?
Far og mor
Kun/mest for far
Kur/mest hos mor
Mor og far pa skift (bor ca. lige meget hvert sted)
Andet, skriv hvem:

Famge = i
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Barnets skole og klasse

Barnets skole?
. Alslev skole
Arden skolen
' Bankagerskolen
Fzellesskolen Hoptrup Marstrup Vilstrup

' Feellesskolen Hoptrup Marstrup Vilstrup, Sommersted afdelingen

Gribskolen
. Hatting skole
Iyllinge skole
Klover-skolen
Langebjergskolen
Sankt Helene skole, Tisvilde afdelingen
' Sankt Helene skole, Vejby afdelingen
Skibet skole
' Skalen ved Gurrevej
Sendermarkskolen
. Torstedskolen
Utterslevskole
' @sterhojskalen
Krre skole

Angiv navnet pa barnets klasse (fx. 3.a)

Hvor la=nge har bamet géet pd skolen?
Antal &r: |

ved ikke

Hvor leenge har barnet gdet i klassen?
Antal &r:

Ved ikke

Foraeldres fadeland

I hvilket land er barmets mor fodt?
O Mor er fadt | Danmark

© Mor er fadt i et andet land, hvilket: |

O ved ikke

I hvilket land er barnets far fadt?
O Far er fgdt | Danmark

© Far er fodt i et andet land, hvilket: |

OVed ikke

Forrige [ 1%

Meeste
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Uddannelse og arbejde

Hvilken uddannelse har barnets mor (hajeste afsluttede uddannelse)?

‘Grundskole, 1.-6. klasse

Grundskole, 7.-10. klasse

Erhvervsfaglig uddannelse (VWS-montor, tamrer, bager, Skov- og naturtekniker eller It-supporter)

Gymnasial uddannelse (eksempelvis stx, hf eller hifx)

Korte videregaende uddannelser (2-3 ar, eksempelvis designteknolog, tandplejere eller laborant)
© Mellemlang videregdende uddannelse (3-47: ar, eksempelvis folkeskolelaerer, grafisk designer eller

diplomingenior)

 Lang videregdende uddannelse (5-6 &r)

Forskeruddannelse (Ph.d.)

Ved ikke

Hvilken uddannelse har barnets far (hojeste afsluttede uddannelse)?
Grundskole, 1.-6. klasse
Grundskole, 7.-10. klasse
Erhvervsfaglig uddannelse (VVS-montar, temrer, bager, Skov- og naturtekniker eller It-supporter)
< Gymnasial uddannelse (eksempelvis sbx, hf eller hihx)
Korte videregéende uddannelser (2-3 ar, eksempelvis designteknolog, tandplejere eller laborant)
© Mellemlang videregiende uddannelse (3-472 &r, eksempelvis folkeskolelaerer, grafisk designer eller
diplomingeniar)
- Lang videregende uddannelse (5-6 &r)
Forskeruddannelse (Ph.d.)
Ved ikke

| Fomige | | N ] [ Neeste |

Hvad er barnets mors arbejde?
0 Ufagleert job (job der ikke kraever en uddannelse) fix job pd fabrik; rengering, peedagogmedhjzelper
mv.
Erhversfagligt job. Fx job pd kentor, héndveerker, friser, SOSU-hjaelper mv.
Job efter kort videregdende uddannelse. Fx datamatiker, markedsfaringsgkonom, farmakonom,
installatar, laborant mv.
Job efter mellemlang videregfende uddannelse. Fx sygeplejeske, jordemoder, fysio/ergoterapeut,
peedagoeq, folkeskolelzrer, Jjournalist, diplomingeniar, socialridgiver mv,
Job efter lang videreg8ende uddannelse. Fx |sege, gymnasielaerer, jurist, civilingenigr, forsker mv.
. Selvstaendig (eget firma)
' Pensioneret
Ledig _
Andet, Hvilket
Ved ikke

Hvad er barnets fars arbejde?
) Ufagleert job (job der ikke kraever en uddannelse) fx job pé fabrik, rengering, peedagogmedhjeiper
mv,
Erhversfagligt job. Fx job p& kontor, hdndvasrker, frisor, SOSU-hjazlper mv.
Job efter kort videregaende uddannelse. Fx datamatiker, markedsforingsekenom, farmakonom,
installater, laborant mv.
Job efter mellemlang videreg@ende uddannelse. Fx sygeplejeske; jordemoder, fysio/ergoterapeut,
peedageg, folkeskolelasrer, journalist, diplomingeniar, socialradgiver mv,
Job efter lang videreg8ende uddannelse. Fx laege; gymnasieleerer, jurist, civilingenier, forsker mv.
Cselvstzendig (eget firma)
 Pensioneret
© Ledig
Andet, Hvilket
Ved ikke

: Forrige | 5% ¥ Neste |
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3. Barnets firtidsinteresser og eventuel vanskelig laeringssituation
Fritid

Hvor ofte besgger barnet natur og grénne omrader (park, skov, mark, strand, s@ og
lignende) i fritiden, set over et helt &r?

Dagligt

Flere gange om ugen

En gang om ugen

1-3 gange om méaneden

& -11 gange om &ret

1- 5 gange om &ret

Sjeeldnere end 1 gang om aret

Aldrig

Ved ikke

Hvor ofte besgger barnet naturskoler/naturcentre i fritiden, set over et helt ar?
Dagligt
Flere gange om ugen
En gang om ugen
1-3 gange om méneden
& -11 gange om &ret
1- 5 gange om &ret
Sjeeldnere end 1 gang om &ret
Aldrig
Ved ikke

Hvar ofte besager barnet kultur og samfundsinstitutioner (museer, biblioteker og
lignende) i fritiden, set over et helt &r?

Dagligt

Flere gange om ugen

En gang om ugen

1-3 gange om méaneden

6 -11 gange om &ret

1- 5 gange om aret

Sjeeldnere end 1 gang om aret

Aldrig

Ved ikke

Gar barnet til organiserede idreetsaktiviteter i fritiden, udover fritidshjem/SFO/klub
(eksempelvis idreet eller spejder)?

Ja

Mej, men har tidligere gjart

Ngj, har aldrig gaet til noget

Ved ikke

| Forrige || BE% ]| Nezeste |
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searlige omstandigheder ved dit barns undervisning

Nogle barn har seerlige undervisningsmaessige behov for at udvikle sig pd lige fod med
andre barn og modtager derfor specialundervisning, Modtager barmet specialundervisning i
skolen?

Ja, skriv hvilken form for specialundervisning:

Nej

Ved ikke

Har barnet en diagnosticeret funktionsnedsasttelse, lidelse eller sygdom? Det er muligt at
veelge flere,

Nej

ADHD (Attention Deficit Hyperactivity Disorder)

Autisme i

Bevaagehandicap, hvilken:

CD (Conduct Disorder)

Horehaammet

Muskelsvind

Oppositionel adfeerdsforstyrrelse

Ordblindhed {Dysleksi)

Psykisk udviklingshaamning

Cerebral parese

Synshandicap

Talblindhed

Tale- og sprogvanskeligheder

Tourettes syndrom

Anden funktionsnedsasttelse, lidelse eller sygdom, hvilke(n):

ved ikke

Udeskole

I nogle skoleklasser flytter lasrerne regelmasssigt undervisningen uden for skolens
bygninger (kaldet udeskole). Har barnet, far indeveerende skoledr 2014/15, gdet i en
klasse, hvaor lzereren regelmasssigt flyttede undervisningen uden for skolens bygninger?
© Ja, skriv hver mange &r samlet set: |

O Nej
OVed ikke
Farrige I 31% ] Naeste

4. Afslutning

Mange tak for din besvarelse!

Hvis du har kommentarer til spargsmalene, eller hvis du har andre kommentarer, som du
gerne vil dele med forskerne, er du meget velkommen til at bruge feltet neden for.

Med venlige hilsner

TrygFondens udeskole-forskningsprojekt TEACHOUT
Camilla Roed Otte

Mads Balling

Mikkel Bo Schneller

E-mail: teachout@nexs.ku.dk

| i
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Bilag 7 — Foraeldrebrev om baggrundsoplysninger



TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Sporgeskema om bgrn der deltager i TrygFondens udeskole-
forskningsprojekt TEACHOUT og deres familier

Kaere foraeldre til [NAVN]«navn» i [KLASSE]«klasse» pa [SKOLE]. Maj 2015
| indevaerende skoledr 2014/15, har du/I givet samtykke til at dit/jeres barn
deltager fortroligt i udeskole-forskningsprojektet TEACHOUT. Tilsammen
deltager knap 1.000 bgrn fra i alt 48 skoleklasser i undersggelsen.

| den forbindelse skal du/I besvare nogle spgrgsmal om din/jeres uddannelse,
arbejde, samt dit/jeres barns skolegang og fritidsaktiviteter. Det tager cirka 5
minutter at svare pa spgrgsmalene.

Klik ind pa www.datafabrikken.dk i din browser (fx Internet Explorer) og

indtast fglgende nggle-kode:

[N@GLE]

Det er af meget stor betydning for forskningsprojektet, at du/l svarer pa
spgrgsmalene. Besvarelsen er fortrolig.

Om projektet

| forskningsprojektet undersgger vi betydningen af at modtage undervisning
uden for skolen bygninger (kaldet udeskole). Meget tyder p3, at bgrn der
modtager udeskoleundervisning, bade laerer mere, har det bedre med
hinanden i klassen, bliver gladere for at ga i skole og bevager sig mere.

| september 2014 gennemfgrte alle deltagende bgrn et sp@grgeskema i
skoletiden om deres sociale relationer, motivation, trivsel samt fik testet deres
feerdigheder i dansk og matematik. Disse spgrgeskemaer og test bliver
gentaget i maj 2015. Desuden har de fleste bgrn allerede faet malt deres
fysiske aktivitet.

| kan leese mere om forskningsprojektet pa www.teachout.ku.dk. Hvis | har

spgrgsmal, er du/I vedkommende til at kontakte os pa teachout@nexs.ku.dk.

Pa forhand mange tak for din besvarelse af spgrgeskemaet.

Venlig hilsen

TEACHOUT ph.d.-gruppen
Camilla Roed Otte

Mads Bglling

Mikkel Bo Schneller



Bilag 8 — Speorgeskema til laerere

1. Introduktion

TrygFandens udeskole-farskningsprojekt

TEACHOUT

Kzere [lzrer navn],

Tak fordi du vil tage dig tid til at besvare dette spargeskema cm din uddannelse og
undervisningserfaring samt [kiasse]'s undervisning.

Undervisning uden for skolens bygninger (udeskole)
Nar vi | dette spargeskema skriver "undervisning uden for skolens bygninger”, mener vi
undervisning der:

® Praktiseres i natur- og/ eller kulturmiljeer, uden for skolens bygninger, hvor
undervisningen normalt ikke er skemalagt til at foregd
® sSker pa baggrund af lereplanerne (Feelles Mal)

Er du den laerer, der har flest lektioner i forbindelse med [klasse]'s undervisning
udenfor skolens bygninger i indeveerende skoledr 2014/15?

Ja

TEACHOUT

2. Kontrolmarke

Har du stdet for at gennemfere [klasse]’s undervisning udenfor skolens bygninger i
hele indevaerende skoledr 2014/15?

Ja

Nej

TEACHOUT
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3. Laereren selv

Dig selv

Fodselsar? (fx 1975)

Kan?

Kvinde

Mand

TEACHOUT

Uddannelse

Er du uddannet larer?

) Ja, skriv arstallet hvor uddannelsen blev afsluttet:
Nej

Skriv navn pa de uddannelser (folkeskole og gymnasiale uddannelser skal ikke
med), som du har gennemfart.

1. navn
2. navn
3. navn
4 iV
5. navn
Jeg er i gang med en uddannelse; skriv hvilken:

Jeg har ikke en uddannelse

Skriv navnet pa den/de efteruddannelser/kurser om udeskole, udepadagogik,
naturvejledning, museumsformidling ect., som du har gennemfort?

1. navn
2. navn
3. navn
4. pavn
5, navn

Jeg er igang med en efteruddannelse/kursus indefor udeskole, udepssdagogik, haturvejledning,
museumsformidling ect; skriv hvilken:

Jeg har ikke gennemfort en efteruddannelse/kursus indenfor udeskole, udepasdagogik,
naturvejledning, museumnsformidling ect.

”
A

TEACHOUT
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4. Larerens undervisningserfaring

Din undervisning

Hvor mange ar har du arbejdet som larer?

Antal 3r:

Ved ikke

Hvad er dine linjefag?

Billedkunst

Dansk

Engelsk

Historie

Handvaerk og design
Idreet
Kristendomskundskab
Madkundskab
Matematik
Natur/teknologi
Samfundsfag

Slgjd

Andre fag, skriv hvilke:

Jeg er ikke lsereruddannet og har derfor ingen linjefag

Hvilke fag/emner underviser du i i indevarende skoledr 2014/15? Valg alle fag du
underviser i, 0gsa i andre klasser ud over [klasse].
Billedikunst

Dansk

Engelsk

Historie

Handvaerk og design
Idraet
Kristendomskundskab
Madkundskab
Matematik
Natur,r'teknologi
Samfundsfag

Slajd

Andre fag, skriv hvilke:

5 Neste

TEACHOUT
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5. Laererens erfaring med udeskole

Din brug af undervisning uden for skolens bygninger

Nar vi i dette spergeskema skriver "undervisning uden for skolens bygninger”, mener vi

undervisning der:

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

® sker pad baggrund af la=replanerne (Feelles Mal)

Har du tidligere (for indevaerende skoledr 2014/15) regelmaessigt brugt
undervisning uden for skolens bygninger?

Ja, skriv ca. antal ar:

Nej
Ved ikke

Hvis 'ja', skriv ca. antal lektioner om ugen:

TEACHOUT
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Hvor mange ar har du regelmasssigt brugt undervisning uden for skolens bygninger
i de enkelte fag/emner? Skriv antal r ud for de aktuelle fag/emner.

Billedkunst:
Dansk:
Engelsk:
Historie:
Handveerk:
Idraet:
Kristendomskundskab:
Matematik:
Natur/teknik:
Samfundsfag:
Slajd:

Andre fag:

Hvor mange ar har du regelmasssigt brugt undervisning uden for skolens bygninger
pa de enkelte klassetrin? Skriv antal ar ud for de aktuelle klassetrin.

1. klassetrin:
2. klassetrin:

. klassetrin:

W

4, klassetrin:
5. klassetrin:
6. klassetrin:
7. klassetrin:
8. klassetrin:
9, kiassetrin:

10. klassetrin:

Bruger du din tidligere erfaring med undervisning uden for skolens bygninger
i [klasse]?

Ja
Nej
Ved ikke

TEACHOUT
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Bruger du kompetencer fra den/de efteruddannelser/kurser om udeskole,
udepadagogik, naturvejledning, museumsformidling ect., som du har gennemfort, i
din undervisning af [klasse]?

Ja

Nej

Wej ikke

TEACHOUT

6. TEACHOUT-klassen

Sporgsmal om klassen

Hvor mange skoledr har du samlet set undervist [klasse]?

Hvor mange lektioner per uge underviser du [klasse] i indevaerende skolear
2014/15 (2-laerer funktion/stottelarer taller ogsd med)?

Hvilke(t) fag underviser du [klasse] i i indevaerende skoledr 2014/15?

Billedkunst

Dansk

Engelsk

Historie

Handveerk og design
Idrast
Kristendomskundskab
Madkundskab
Matematik
Natur/teknologi
Samfundsfag

Slgid

Andre fag, skriv hvilke:

Deltager [klasse] i andre forsknings- og/eller udviklingsprojekter i indevaerende
skoledr 2014/15 foruden TEACHOUT?

Ja

Nej

Ved ikke

TEACHOUT
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Fortsztter [klasse] med regelmaessigt at blive undervist udenfor skolens bygninger
naeste skoledr (2015/16)?

Ja, jeg fortsastter med regelmaessigt at undervise [klasse] udenfor skolens bygninger

Ja, min kollega fortsastter med regeimaessigt at undervise [klasse] uden for skolens
bygninger; skriv venligst din kellegas navn og e-mail

Nej

Ved ikke

TEACHOUT

7. Afslutning

Mange tak for din besvarelse!

Hvis du har kommentarer til spergsmalene, som du netop har svaret pa, eller andre
kommentarer, som du gerne vil dele med forskerne, er du meget velkommen til at bruge
feltet neden for.

S

Med venlige hilsner
Ph.d.-gruppen pd TEACHOUT
Camilla Roed Otte

Mads Bglling

Mikkel Bo Schneller

E-mail: teachout@nexs. ku.dk

TEACHOUT
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Bilag 9 — Online registreringsplatform

Komponent Spgrgsmal Antal valg Format

Udeskole 1) Har klassen pa skolen haft minimum 1 Radio-knap: Ja/Nej/
45 minutters undervisning uden for Ferie el. fridag
skolens bygninger dags dato inkl.
forberedelse med klassen, transport
og evaluering?

2) Hvor mange minutter har klassen 1 Kvalitativ
haft undervisning uden for skolens
bygninger? (Forberedelse med
klassen, transport og evaluering skal
inkluderes i det angivne antal
minutter.)

Sted 1) Hvor foregik undervisningen uden 2 (primaert sted; evt.  Kvalitativ
for skolens bygninger? sekundaert sted)

2) Har klassen tidligere modtaget 2 (primaert sted; evt.  Radio-knap: Ja/Nej/Ved ikke
undervisning pa dette sted? sekundaert sted)

3) Hvilken type sted foregik den 5 (Natur og grgnne Radio-knap: Ude/Inde/Bade
angivne undervisning uden for omrader (park, skov, ude oginde
skolens bygninger? mark, strand, s@,

mm.); Virksomheder
(fabrik, teknisk anlzeg,
mm.); Skolens
arealer; Kultur og
samfundsinstitutioner
(museum, kirkegard,
bibliotek, mm.);
Naturskoler)
Fag 1) Hvilke fag inkluderede 10 (Billedkunst; Tjekbokse
undervisningen uden for skolens Dansk; Engelsk;
bygninger? Historie;
Madkundskab; Idreet;
Matematik; Musik;
Natur/Teknologi)
2) Andre fag 1 Kvalitativ
Transport 1) Hvor mange minutter brugte klassen 1 Kvalitativ
i alt (ud og hjem) pa transport i
forbindelse med undervisningen
undervisning uden for skolens
bygninger?

2) Huvilken transportform blev primaert 1 Radio-knap: Aktiv transport
(tidsmaessigt) anvendt til og fra (f.eks. ga, cykle)/Passiv
undervisningen uden for skolens transport (f.eks. bus, tog,
bygninger? metro, bil)/ca. ligelig fordeling

mellem aktiv og passiv
transport
Pauser 1) Hvor mange minutter har klassen 1 Radio-knap: (Kvalitativ)/

haft frikvarter i forbindelse med
undervisningen uden for skolens
bygninger?

Ved ikke
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Bilag 10 — Vejledning til registrering af undervisning



TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Guide til registrering af undervisning pa teachout.dk

Tak for at du og din klasse deltager i TrygFondens udeskole forskningsprojekt
TEACHOUT.

Dette dokument giver en introduktion til introduktion til, hvordan du 19. august 2014
registrerer din undervisning.

| projektet definerer vi udeskole, 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 Faelles Mal

| Ipbet af skoledret 2014/2015 sammenligner vi klasser, der har regelmaessig
udeskole med deres parallelklasser, der i udgangspunktet ikke undervises med
brug af udeskole.

For at kunne fa et helt preaecist billede af betydningen af at blive undervist uden
for skolens bygninger, er det meget vigtigt at vide, i hvilket omfang udeskole
anvendes i udeskoleklasserne, og i hvilket omfang sammenligningsklasserne
ogsa vaelger at praktisere udeskole.

Derfor skal én leerer for hver af de deltagende udeskole- og
sammenligningsklasser svare pa spgrgsmalet om, hvorvidt klasse har haft
undervisning udenfor skolens bygninger af en varighed pa mere end 45
minutter dag for dag gennem skole aret 2014/2015.

Opret dig som bruger

For at gg@re registreringen sa let som mulig for dig som laerer har vi lavet en
internetbaseret platform.

B https://www.teachout.dk

Adressen er http://www.teachout.dk. Platformen fungerer bade pa labtop,

tablet og smartphone.

n"

seno® s O VIA>K

Med stotte fra Side 1 af 7
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Fgrste gang du gar ind pa teachout.dk, skal du registrere dig som bruger. Der
skal kun registreres én bruger for hver klasse, der er tilmeldt TEACHOUT. Dette

geelder bade udeskole- og sammenligningsklasser.

Log ind

Brugernawvn

[

Adgangskode

[

Glemt brugernavn
/ Opretbruger eller adgangskode

’

Tryk pa knappen ”"Opret bruger”. Veelg herefter knappen ”Laerer”.

Opret bruger

Vzlg brugertype

“
= _ Glemt brugemavn
Ry eller adgangskode

Indtast informationer og dig selv...

Larer oprettelse
Indtast venligst felgende
informationer

Nawn

Kan

—Veelg —- ¥
Fodselsar

—Ar— v
Fedselsmansad

- Maned - v
Fedzelsdaag

_Dag_ v
E-mail

(Dan a-mal sam TEACHOUT ma kontakta ag 58)
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...og din klasse. | dropdown-menuen ”Skolens navn” finder og veelger du den
klasse, du skal rapportere for. Herefter markerer du, hvorvidt klassen er
udeskole-eller ssmmenligningsklasse. Du angiver hvor mange elever, der gar i
klassen pa dags dato og vaelger et brugernavn og password.

Klassen du indrapporterer
for

Skolens navn

-Veelg - ¥
Klassetype

B Udskoleklasse

B sammenligningsklasse
Antal elever i klassen

Adgang til TEACHOUT

@nsket brugernawvn

|
@nsket adganaskode

[
Gentag adgangskode

| udgangspunktet er det kun en laerer tilknyttet hver klasse, der star for
rapporteringen. Skulle du vaere forhindret i at rapportere, ma du gerne dele dit
brugernavn og password med din kollega. Du har altid mulighed for at vaelge et
nyt password pa et senere tidspunkt.

Opret profil
S - Glemt brugermavn
ol eller adgangskode

IM

Afslut ved at trykke pa ”"Opret profil”. Din profil er nu registreret, og du
modtager en mail, der bekraefter dit brugernavn. Du kan ga til log ind ved at

trykke pa knappen “Log ind”.

Din profil med brugernavn
hhhansen og e-mail
mab@nexs.ku.dk er nu
oprettet

[
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Log ind

Indtast dit valgte brugernavn og password og tryk herefter pa ”Log ind”.

Log ind

Brugernawvn

[

Adgangskode

[

2

Glemt brugernavn
C T eller adgangskode

Du kan med fordel fa din browser til at gemme dit password, sa du ikke skal
indtaste det hver gang, du logger ind pa teachout.dk.

Registrerings-siden

Pa registrerings-siden kan du se dit navn og den klasse, du skal rapportere for.
Du kan se, hvilken dato du sidst har registret, og den dato du skal til at

registrere.

TrygFendens udeskole-forskningsprojekt Hej Mads Beling.

TEACHOUT Du er nu klar til registreret undervisningen for 3.A p3 Byskolen
Log ud | ZEndre profil ) ) . .
P Sidste registrerede undervisnings-dag: Tirsdag d. 2. september 2014
Valg tidligere registrering for at foretage sndring
- W=y dato - T

Registrer ny undervisning for onsdag d. 3. september 2014:

Har 3.4 pd Byskelen haft minimum 45 minutters N
undervisning uden for skolens bygninger onsdag — 1a
d. 3. september 2014 inkl. forberedelse med V Nej

klassen, transport og evaluering? ) )
B Ferie-/fridag

Registrer undervisningen for onsdag d. 3. september 2014

Registrer undenvisningen
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Forste gang du logger pa star der, at du "aldrig” har registreret. Den fgrste dag
du skal registrerer for er 1. september 2014. Den sidste dag er fredag d. 29.
maj 2015. Systemet spgrger ikke til weekenddage og nationale feriedage.

For hver dag i skolearet 2014/2015 beder vi dig svare pa, om din klasse har

haft minimum 45 minutters undervisning uden for skolens bygninger inkl.

forberedelse med klassen, transport og evaluering. Hvis du svarer nej eller at

det har veeret en ferie-/fridag, skal du efterfglgende blot trykke pa knappen

"Registrer undervisningen”. Herefter er systemet klar til, at du svarer pa

spgrgsmalet for den efterfglgende skoledag.

Svarer du ja, beder vi dig svarer pa 7 ekstra spgrgsmal:

1)

2)

3)

4)
5)

6)

7)

Angiv hvor mange minutter klassen har haft undervisning uden for
skolens bygninger, inklusiv forberedelse med klassen, transport og
evaluering.

Skriv det primaere sted hvor undervisningen foregik (fx Rold Skov eller
Zoologisk Have) og noter, om klassen har haft undervisning pa dette
sted fgr. Angiv eventuelt ogsa et sekundaert sted.

Herefter vaelger du om klassen var ude eller inde, eller bade ude og
inde, ud for den eller de typer af steder, hvor undervisningen foregik.

Du veelger hvilket eller hvilke fag undervisningen inkluderede.
Hvor mange minutter der cirka blev brugt pa transport.

Hvilken transport form der primzaert blev anvendt, eller om den var
ligeligt fordelt mellem aktiv og passiv transport.

Til sidst noterer du eventuelt ,hvor lang tid klassen cirka havde
frikvarter.

Afslut ved at trykke pa knappen ”Registrer undervisningen”. Herefter er

systemet klar til, at du kan registrere for den efterfglgende skoledag.
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Registrer ny undervisning for torsdag d. 8. januar 2015:

Har pa haft minimum 45 minutters undervisning |7|
uden for skolens bygninger torsdag d. 8. januar

2015 inkl. forberedelse med klassen, transport og Wl Nej
evaluering?

Ja

W Ferie-/fridag

Hwor mange minutter har klassen haft (
undervisning uden for skolens bygninger?
(Forberedelse med klassen, transport og
evaluering skal inkluderes i det angivne antal
minutter.)

Hvor foregik undervisningen uden for skolens bygninger?

Primasrt sted (

Har klasse modtaget undervisning pd det primzere

sted? s

. Nej

B ved ikke
Evt. sekundaart sted (
Har klasse modtaget undervisning pa det ]
sekundeere sted? Ja

- Nej

W ved ikke

Hvilken type sted foregik den angivne undervisning uden for skolens bygninger?
(Inde er hvis undervisningen foregér i rum med béde tag og vaegge. Det er
muligt at vaelge mere end én type af sted)

Skolens arealer

- ude
W Inde
W E3de ude og inde

Naturskoler

. ude
W Inde
W Edde ude og inde

Virksomheder (fabrik, teknisk anlazg, mm.) -
e

Wl Inde
W E3de ude og inde

Kultur og samfundsinstitutioner (museum,

kirkea&rd, bibliotek, mm.) B ude

W Inde
W B2de ude og inde

Natur og grenne omrader (park, skov, mark,
strand, se, mm.)

W Ude

W Inde

W E3de ude og inde
Hvilke fag inkluderede undervisningen uden for skolens bygninger?
(marker gerne flere)

W Billedkunst

W Dansk

W Engelsk

W Historie

W Madkundskab
N Idrest

B Matematike

- Musik

W Natur/Teknologi

Hvor mange minutter brugte klassen i alt (ud og hjem) pé transport i forbindelse
med undervisningen uden for skolens bygninger?

Hvilken transportform blev primaert (tidsmasssigt) anvendt til og fra
undervisningen uden for skolens bygninger?

—Velgvenligst—- A

Hvor mange minutter har klassen haft frikvarter i forbindelse med
undervisningen uden for skolens bygninger?

[
B ved ikke

Registrer undervisningen for torsdag d. 8. januar 2015
Registrer undenvisningen
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Du kan altid finde tidligere registreringer og sendre i disse. Find datoen i
dropdown-menuen i gverst hgjre hjgrne og tryk pa knappen "Vis registrering”.
Du kan nu aendre i @in registrering. Afslut ved at trykke pa knappen ”Regiétrer
undervisningen” ne t pa siden.

L]

—vzlg dato -
Vis registrering

For at igen at ggre klar ti@egistrere for den dato du er kommet til, skal du
trykke pa knappen ”"Ny registrering”.

Register hurtigst muligt og nar det passer dig bedst

Du kan registrere undervisningen, nar det passer dig bedst. Dggnet rundt alle
ugens 7 dage.

Vi anbefaler, at du foretager din registrering én gang om ugen. Ogsa selv om
din klasse ikke haft undervisning uden for skolens bygninger.

Har din klasse har haft undervist uden for skolens bygninger, anbefaler vi, at du
registrerer dette pa selve dagen, sa du ikke glemmer vigtige detaljer.

Og husk at du til en hver tid kan andre i profil og password.

Spergsmal: skriv til teachout@nexs.ku.dk

Har du nogle spgrgsmal til registreringen pa teachout.dk, eller er der noget,
der ikke virker, som du forventer, sa skriv til os pa teachout@nexs.ku.dk.

Tov heller ikke med at skrive til os, hvis du er i tvivl om, hvordan du skal
registrere en bestemt undervisningsgang, eller om du skal svare ja eller nej til,
hvorvidt din klasse har haft minimum 45 minutters undervisning uden for
skolens bygninger.

Tak for din hjzelp.

Venlig hilsen
TEACHOUT projektgruppen
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TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Udeskole — hvad skal registreres?
Kzere lzerer 23.juni 2014

Fgrst og fremmest tak fordi du og din klasse vil deltage i forskningsprojektet
TEACHOUT.

| TEACHOUT undersgger vi betydningen af at modtage udeskoleundervisning i
forhold til b@rns lzering, sociale relationer, skolemotivation, trivsel og fysiske
aktivitet. Undersggelsen sammenligner ca. 35 klasser, der har sezerlig fokus pa
udeskoleundervisning i skolearet 2014/15 med deres parallelklasser, der ikke har
dette szerlige fokus. Bade udeskole-klasser og deres parallelklasser skal stadig
opfylde betingelserne i den nye skolereform.

| forskningsprojektet definerer vi udeskole, 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 Faelles Mal

Som lzerer bidrager du til forskningsprojektet ved ugentligt at registrere om, og i
sa fald hvordan, din klasse har praktiseret udeskole i Ipbet af skolearet.

Eksempler pa udeskole som skal registreres (hvis det samlet varer
minimum 45 minutter)

| forskningsprojektet TEACHOUT er udeskole fx matematiktimen, der
gennemfgres pa fodboldbanen eller skoven, fordi det praktiseres i et natur- og/
eller kulturmiljg uden for skolens bygninger, hvor undervisningen normalt er
skemalagt til at forega, og man samtidigt arbejder med Faelles Mal.

| forbindelse med udeskole vil der ofte indga en kort introduktion i
klasseveerelset fgr afgang og evt. en kort opsamling. Forberedelse med klassen,
transport og evaluering indgar i en helhed og er derfor en del af
udeskoleundervisningen.

A"
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| den nye folkeskoleform er alle klassetrin forpligtet til at gennemfgre
gennemsnitligt 45 minutter daglig fysisk aktivitet. Lgser skolen sin forpligtelse
med de 45 minutter daglig fysisk aktivitet ved at lade eleverne bevaege sig uden
for klasselokalet, med et fagligt sigte, sa skal det teelles med som udeskole. Dette
kunne fx veere, treening af tal og tabeller gennem stafetlege pa skolens grgnne
arealer. Derfor skal alle undervisningsforlgb med et fagligt sigte (fx matematik,
dansk, idraet, natur/teknologi pa museer, kirkegarde, i parker, skov, strand,
virksomheder og lignende tzelles med).

Pa lejrskoledage kan kun den tid, der gar med undervisningsaktiviteter (bade
direkte undervisning, feedback og aktiviteter med dannelsesfokus) noteres som
undervisning ude.

Eksempler pa situationer vi ikke definerer som udeskole, og som derfor
ikke bgr registreres:
Almindelig idraetsundervisning, hvis den foregar pa idraetspladsen med f.eks.

atletik, boldspil, eller en Igbetur i nzermiljget.

De ca. 45 minutters daglig fysisk aktivitet skolerne er forpligtet til at gennemfgre
i forhold til den nye folkeskoleform, skal ikke regnes med, hvis der er tale om
rene lgbeture eller spil/lege uden fagligt indhold i henhold til Faelles Mal.

Du er altid velkommen til at kontakte os med sp@grgsmal og kommentarer pa
teachout@ku.dk

Pa forhand mange tak for jeres bidrag til forskningsprojektet TEACHOUT.

Venlig hilsen
TEACHOUT projektgruppen

Kontaktpersoner:
Camilla Roed Otte  T:40401970 @: cro@ign.ku.dk
Mads Bglling T:35321524 @: mab@nexs.ku.dk

Mikkel Bo Schneller T:4098 07 27 @: mkbs@steno.dk
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TrygFondens udeskole-forskningsprojekt

TEACHOUT

Kaere forzaeldre til bgrn der deltager i TEACHOUT

Dit barns skole har sagt ja til at deltage i forskningsprojektet TEACHOUT. | 23.juni 2014
TEACHOUT undersgger vi betydningen af at modtage udeskoleundervisning i

forhold til b@rns lzering, sociale relationer, skolemotivation, trivsel og fysiske

aktivitet. Meget tyder pa, at bgrn der modtager udeskoleundervisning, bade

laerer mere, bliver gladere for at ga i skole og bevaeger sig mere.

| forskningsprojektet definerer vi udeskole, 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 Faelles Mal

Sammenligning af udeskole- og parallelklasser

Undersggelsen sammenligner ca. 35 klasser, der har szerlig fokus pa
udeskoleundervisning i skolearet 2014/15 med deres parallelklasser, der ikke har
dette seerlige fokus. Bade udeskole-klasser og deres parallelklasser skal stadig
opfylde betingelserne i den nye skolereform.

Spgrgeskema, test og mal af bevaegelse

| Igbet af september 2014 vil alle ca. 70 klasser gennemfgre et spgrgeskema i
skoletiden om deres sociale relationer, skolemotivation, trivsel samt fa testet
deres feerdigheder i dansk og matematik. Efter 3 uger gentages spgrgsmalene
om sociale relationer. Vi undersgger de sociale relationer ved at spgrge bgrnene,
hvem fra deres klasse der er sammen med hvem i frikvarteret, hvem de selv er
sammen med, hvem de hjzalper og far hjaelp af. | Isbet af maj 2015 gentages
proceduren.

En gang i Igbet af skoledret vil alle elever f& malt deres fysiske aktivitet. Her far
hvert barn to accelerometre pa dggnet rundt i 10 dage. Accelerometrene
pasaettes direkte pa siden af hoften og laret med hudvenlig tape af en forsker af
samme kgn som barnet. Et accelerometer maler bevaegelse, og er ca. halv
stgrrelse af en taendstikaeske.
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I Ipbet af de 10 dage vil klassen i feellesskab fgre log-bog over, hvad de laver i
undervisningen af fysisk aktivitet. Desuden skal hver elev dagligt registrere hvilke
former for fysisk aktivitet, de har lavet og hvornar. Alle klasserne vil blive
underrettet om tidpunktet for malingerne ca. 3 uger pa forhand.

| Ipbet af november 2014 vil alle foraeldre modtage et spgrgeskema om familiens
sociogkonomiske forhold.

Tilladelse til at fortrolig deltagelse

Forzeldre og bgrns deltagelse er fortrolig. Klassens leerere udleverer to
samtykkeerklaeringer til alle foraeldre. Ved at underskrive samtykkeerklzeringen
gives der tilladelse til, at dit/jeres barn ma deltage i TEACHOUT, og at
forskergruppen har tilladelse til at undersgge ovenstaende og intet andet. Den
ene samtykkeerklzering afleveres til klassens lserer. Den anden beholder du/I
selv.

| kan leese mere om forskningsprojektet pa www.teachout.ku.dk.

Hvis | har spgrgsmal, er | meget vedkommende til at kontakte os.
Med venlig hilsen

Camilla Roed Otte: cro@ign.ku.dk
Mads Bglling: mab@nexs.ku.dk

Mikkel Bo Schneller: mkbs@steno.dk

Forskergruppen bag TEACHOUT kommer fra Kebenhavns Universitet, Steno
Center for Sundhedsfremme og VIA University College, og bestar af forskere og
Ph.d. studerende. Projektet er stgttet af TrygFonden.
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Bilag 13 — Information til TEACHOUT-kontaktlaerere

(Kontrolgruppe version)

Kaere alle lerere der deltager i TEACHOUT
Det her brev er til dig, der er den primaere kontakt til din tilmeldte udeskoleklasse.

I nogle klasser er | to leerere tilknyttet. De af jer som vi har registeret som sekundaere kontaktlaerere,
er cc pa denne e mail.

Registrering af klassens undervisning

Mandag d.1. september starter projektet. Fra denne dag til og med 29. maj 2015, skal du dag for dag
svare pa, om din klasse har haft minimum 45 minutters ssmmenhangende undervisning uden for
skolens bygninger inkl. forberedelse med klassen, transport, evaluering og eventuelle pauser.

Registrer klassens undervisning pa http://www.teachout.dk/.

For at sikre, at du og alle andre deltagende laerere har samme forstaelse af den forskningsmaessige
definition af udeskole i TEACHOUT projektet, har vi vedhaeftet en tydelig definition med eksempler
(TEACHOUT - Udeskoledefinition [u].pdf).

Inden 1. september skal du som kontaktlaerer oprette en brugerprofil for klassen pa teachout.dk. Det
er vigtigt, at der kun oprettes én brugerprofil per klasse. Pa denne video viser vi dig, hvordan du
opretter dig som bruger, og hvordan du skal registrere din undervisning:

https://www.youtube.com/watch?v=flptvANrH8I&list=UUaWufTelJbBpoMA44 mrlL1Q

Vi har ogsa vedhaeftet en skriftlig vejledning (TEACHOUT - Vejledning til teachout.dk
[brugeroprettelse og registrering af undervisning].pdf).

Hvis du oplever problemer med teachout.dk eller ikke kan finde din klasse, nar du opretter din profil,
sa kontakt os hurtigst muligt pa teachout@nexs.ku.dk.

Tests og sporgeskema
Pa et tidspunkt i uge 36 og 37 skal din klasse gennemfgre:

(1) Online spgrgeskema (varighed op 30 minutter afhaengig af klassetrin)
(2) Online matematik test (MG fra Hogrefe, varighed op til 2 lektioner)
(3) Skriftlig dansk test (varighed op til 30 minutter)

(4) Skriftligt spgrgeskema (varighed op til 15 minutter)

Husk at booke Pc’er, sa | kan gennemfgre de online tests.
| uge 39 skal din klasse gennemfgre:

e  Et skriftligt sp@rgeskema (varighed op til 10 minutter)
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Mandag i uge 36 modtager du et adgangslink samt vejledning til et online spgrgeskema (1) om
sociale relationer, lzering og motivation. | samme uge modtager du et brev med det skriftlige
sporgeskema (4), omhandlende lzering og trivsel. Vi vedlaegger svarkuvert.

| samme uge modtager du ogsa de skriftlige dansk- test (3) samt et link til den online matematik test

(2).

Nar klassen arbejder med tests eller spgrgeskema, uanset om det er pa papir eller online, skal du
huske, at eleverne skal sidde sadan, at de ikke kan se hinandens besvarelser under og efter
udfgrelsen.

| starten af oktober modtager du en e-mail med datoerne for de tests og spgrgeskemaer, der skal
gennemfgres i maj maned 2015. Du vil ogsa modtage information vedrgrende et spgrgeskema til dig
og dine kollegaer, der primaert star for undervisningen af klassen, samt et spgrgeskema til klassens
foraeldre, som skal gennemfgres midtvejs i projektet.

Information til foraeldre og elever

Fgr sommeren modtog de fleste deltagende primaere kontaktlaerere en samtykkeerklaering, et
foreeldrebrev, og en PowerPoint-praesentation til brug ved foraeldremgder. For at sikre, at alle har
modtaget disse dokumenter, er de vedhaftet denne e-mail:

e TEACHOUT - Samtykkeerklzeringen.pdf. Skal printes i to eksemplarer, og en lzerer fra klassen
skal underskrive dem begge, der udleveres til foraeldrene, hvor mindst en foraelder skal
underskrive. Det ene eksemplar skal underskrevet retur til TEACHOUT (I modtager en
frankeret svar kuvert), og den anden skal foraeldrene selv beholde.

e TEACHOUT - Forzeldrebrev.pdf. Er til foreeldrene og forklarer om projektet. Brevet fortaeller
desuden, at vi skal bruge foraldrenes tilladelse til at bruge de data, vi indsamler i jeres
klasser

e TEACHOUT - Foraeldremgde (ny version).ppt. Det er vigtigt, at foraeldrene modtager bade
mundtlig og skriftlig information. Den skriftlige information er foraeldrebrevet. Den
mundtlige information skal gives ved naste foraeldremgde. | skal/kan bruge vedhaftede
PowerPoint praesentation til at forklare foraeldrene om projektet.

Det er vigtigt, at elever og forzaeldre ved, at vi saetter pris pa deres deltagelse i projektet. Vi har lavet
en lille introduktionsvideo til eleverne, som du ogsa kan laegge pa foreeldre Intra og eventuelt vise pa
foraeldremgdet:
https://www.youtube.com/watch?v=1hKI1H6p5Ew&list=UUaWufTelbBpoMA44 _mrlL1Q

Maling af fysisk aktivitet
Pa et tidspunkt i Igbet af skolearet kontakter vi dig for at aftale et tidsrum pa 10 dage, hvor eleverne
far malt deres bevaegelse. Du vil blive kontaktet cirka 3 uger i forvejen.

Du finder yderligere information om projektet pa teachout.ku.dk. Vi er konstant klar til at svare pa
sporgsmal fra dig, elever og forzaeldre pa teachout@nexs.ku.dk.

Tak for din store hjaelp. Vi gleeder os til at arbejde sammen med dig.

De bedste hilsner
Camilla Roed Otte, Mads Bglling og Mikkel Bo Schneller
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