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Resumé 

Udeskole er en bred betegnelse for faglig undervisning i grundskolen, der gennemføres på 

steder uden for skolers bygninger. Udeskole er karakteriseret ved håndgribelige og praktiske 

arbejdsformer, elev-styrerede opgaver, gruppearbejde og undersøgelse af konkrete fænomener 

i natur og samfundsinstitutioner. 

Med afsæt i Self-Determination Theory, har udeskole trivselsfremmende potentialer. 

Kvalitative case studier understøtter, at udeskole kan bidrage positivt til tre aspekter der er 

relateret til børns trivsel; psykologiske trivsel, indre skolemotivation og sociale relationer i 

klassefællesskabet. Imidlertid har kun få kontrollerede eksperimentelle studier, i en større 

stikprøve, undersøgt sammenhænge mellem udeskole og disse aspekter. Derfor er formålet 

med afhandlingen, at undersøge disse sammenhænge. 

Elever (n = 511-311) på 3. til 6. klassetrin, med en overvejende middel til høj 

socioøkonomisk status, blev i ni måneder regelmæssigt eksponeret for udeskole, som 

hovedsageligt foregik i natur og grønne miljøer, omkring fem timer om ugen i gennemsnit. 

Stikprøven blev sammenlignet med elever (n = 120-56) fra tilsvarende klassetrin, heriblandt 

parallelklasser, der kun modtog lidt udeskole � hovedsageligt på skolens arealer, omkring én 

time om ugen i gennemsnit i samme periode. 

Forskel i trivsel mellem interventions- og kontrolgruppen, fra september 2014 til maj 2015, 

blev målt med Strengths and Difficulties Questionnaire (SDQ), Academic Self-Regulation 

Questionnaire (SRQ-A) og Social Cognitive Mapping (SCM), og blev sammenlignet mellem 

interventions- og kontrolgruppe. 

Regelmæssig eksponering for udeskole havde en positiv sammenhæng med sociale 

styrkesider, indre skolemotivation og dannelsen af nye elev-elev interaktionsrelationer i 

klassefællesskabet. Ingen sammenhænge afhang af køn. Negative sammenhænge blev fundet 

mellem regelmæssig eksponering for udeskole og hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jævnaldrende, for elever 

med lav socioøkonomisk status. Afhandlingens konklusion er, at regelmæssig eksponering for 

udeskole kan have en lille positiv sammenhæng med børns indre skolemotivation og aspekter 

af deres sociale trivsel. 

 

Søgeord: Kvasi-eksperiment. Skole-baseret sundhedsfremme. Udeundervisning. Åben Skole. 
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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.
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Forord  

Denne ph.d.-afhandling er en del af TrygFondens udeskole-forskningsprojekt TEACHOUT. 

Det overordnede mål med TEACHOUT er, at opnå viden om styrker og svagheder ved at 

praktisere udeskole i forhold til almindelig undervisning. I TEACHOUT undersøges børns 

fysisk aktivitet, faglige læring, og trivsel. Mit ph.d.-projekt tager afsæt i TEACHOUT-

projektets særskilte formål om, at undersøge udeskole og børns trivsel samt sociale relationer. 

Mit ph.d.-projekts forankring i TEACHOUT, har betydet, at jeg har haft en mindre 

indflydelse på visse designmæssige, metodiske og teoretiske valg. Valget af forskningsdesign 

(et kvasi-eksperimentelt studie), at det børns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale 

relationer undersøges, og den meta-teoretiske forankring i Self-Determination Theory, har i 

store træk været defineret ved TEACHOUT-projektets begyndelse. 

I afhandlingen indgår tre videnskabelige publikationer. Derudover beskrives et fjerde 

væsentligt arbejdsområde som har været at udvikle et redskab til at måle de deltagende 

elevers eksponering for udeskole. Selv om forskningsarbejdet i TEACHOUT er et resultatet af 

en holdindsats, er det mig der har hovedsageligt har udført forskningsarbejdet i alle tre 

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

og har et delt første forfatterskab i studiet om skolemotivation. 

Studierne og i afhandlingen er resultat af et nært samarbejde mellem mine kollegaer og jeg. 

Alligevel refererer jeg til studierne i afhandlingen som mine studier, idet jeg har været 

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

I afhandlingen har jeg valgt at forankre de tre videnskabelige publikationer i et 

sundhedsfremme perspektiv. Udeskole anses for at være en holistisk metode, ved potentielt 

både at være gavnlig for læring og sundhed. Afhandlingen kunne lige så vel have været 

forankret i et inklusions perspektiv, eller i en diskussion om undervisning der er 

understøttende for læring. 

Jeg håber at afhandlingen vil være til stor inspiration for fremtidig forskning om udeskole. 

Det er med stor anerkendelse af projektet oprindelige bevillingsmodtagere, når jeg siger, at 

det har været en fornøjelse og en lærerig proces. 

Mads Bølling 

Maj 2018 



 

10 

Taksigelser 

Først og fremmest vil jeg rette en stor tak til TrygFonden. Deres økonomiske støtte til 

TEACHOUT-projektet har været en forudsætningen for indeværende ph.d.-afhandling. 

Endvidere er jeg dybt taknemmelig for den velvilje som skoleledelse, lærere, forældre og børn 

har udvist i deres deltagelse i projektet. Uden dem ville projektet ikke have været gennemført. 

Mange menneskers arbejde og velvilje har muliggjort min afhandling, men jeg kan ikke 

fremhæve alle. Derfor, en stort tak, til alle jer jeg ikke nævner. 

Jeg sætter pris på den inspiration jeg fik i projektets spæde start. Især tak til Anja Liebermann, 

fra Børne- og Ungdomsforvaltningen, Københavns Kommune, Monique Vitger samt Louise 

Klinge Nielsen, der på daværende tidspunkt var ph.d.-stipendiater ved Professionshøjskolen 

Metropol. Desuden vil jeg sige tak til alle dem, der deltog ved mit opstartsseminar. Deres 

input var af stor betydning for den endelig retningen af mit projekt. 

Min projektperiode har givet anledning til værdifuldt forskningssamarbejde. I særdelshed vil 

jeg takke Jannie Niclasen, psykolog i Furesø Kommune, for hendes opbagning til mit projekt 

og for hendes bidrage til afhandlingens studie om psykologisk trivsel. Desuden vil jeg takke 

Anne Jensen, der var specialestuderende på mit projekt, for berigende samtaler om trivsel og 

udeskole. Mit projektet indebar en oversættelsens af Academic Self-Regulation Questionnaire 

til dansk. Jeg skylder en stor tak til Andorra Lynn Jensen, Videnskabelig assistent ved Institut 

for Idræt og Ernæring, samt Johan Michael Wikman, Universitetslektor ved Högskolan i 

Halmstad, for deres samarbejde om oversættelse. Endvidere vil jeg gerne takke Johan for hans 

sparing om Self-Determination Theory. Projektet involverer en omfattende dataindsamling og 

-indtastning. Først og fremmest skylder jeg en stor tak til projektets videnskabelige assistenter 

Siri Jonina Egede og Caroline Hallas Hemmingsen for deres hjælpsomhed i dette arbejde tak. 

I den forbindelse, vil jeg også gerne takke Grith Rugaard Boye-Møller, Ida Seeberg, Morten 

Jensen, Jeppe Andersen, Malene Lindegaard Juul Larsen og Johan Bundgaard Nielsen for 

deres bidrag. 

I den første tid af mit projekt var jeg en del af Ressourcecenter for Inklusion og 

Specialundervisnings ph.d.-netværk, forankret i Ministeriet for Børn og Undervisning. Tak til 

Susan Telter for at have givet mig mulighed bidrage til netværket, der har haft stor betydning 

for perspektiverne for mit projekt. Tak til Dr. Simon Beames og ph.d.-studerende Rebekah 

Tauritz, samt deres kollegaer ved Moray House School of Education, for at tage pænt i mod 



11 

mig på mit miljøskifte foråret 2017. Steno Diabetes Center Copenhagen har været en 

betydningsfuld samarbejdsinstitution for mit arbejde. I den forbindelse, vil jeg gerne udtrykke 

min taknemmelighed til Professor og Chef for Sundhedsfremme, Bjarne Bruhn Jensen, for at 

have åbnet centerets døre for mig. 

Kollegaer i min forskningsgruppe, Children�s Health and Education in School and 

Community Settings (CHESS), har vist mig den elskværdighed at læse og kommentere udkast 

til mit skriftlige arbejde. Deres kommentarer har bidraget til mit arbejdes endelige form. Jeg 

skylder dem alle en stor tak, i særdeleshed Paulina S. Melby, Julie H. Christensen, Matt P. 

Stevenson, Peter Elsborg, Lærke Mygind, Rikke Hartmeyer, Karen Barfod, Mikkel B. 

Schneller, Camilla Roed Otte og Peter Bentsen. En mere inkluderende gruppe kan man ikke 

ønske sig. Det var været en fornøjelse, at have samarbejdet med alle, der gennem årene har 

været en del af gruppe. Derfor er der mange flere end jeg nævner her, som jeg skylder en tak 

for deres støtte på min vej mod ph.d.-projektet. 

Sidst men ikke mindst vil jeg gerne rette en tak til hver og en i TEACHOUT-

projektgruppen. Alle i gruppen har gjort et omfattende forarbejde for at sikre finansiering 

af projektet og har på hver sin vis støtte mig i mit arbejde. En særskilt tak til Niels-Ejby 

Ernst for berigende diskussioner om pædagogik. En stor tak til Jasper Schipperijn for hans 

bidrag til evalueringen af data om elevers eksponering for udeskole. I den forbindelse vil 

jeg også fremhæve Camilla M. Nielsen, for hendes bidrage til evalueringen samt 

kortlægning af litteratur om monitorering af interventioner; et kortlægningsarbejde, som 

jeg også er Anne Donaldson taknemmelig for. Begge var de praktikanter på TEACHOUT-

projektet. I projektgruppen har jeg sat meget pris på Peter Bentsens store hjælp og 

engegement. Jeg vil gerne sige ham tak for hans uvurderlige sparing og støtte i min 

forskningskarriere. Hjælp og råd har jeg fået af projektets leder, Erik Mygind. Jeg vil gerne 

takke ham for hans store engagement i projektet, og for på bedste vis, at sikre et behageligt 

samarbejde i gruppen. Min vidunderlige projektkollegaer i TEACHOUT ph.d.-gruppen � 

Karen Barfod, Mikkel Bo Schneller, og Camilla Roed Otte � skal have tak. Deres gode råd 

og smil har været en enorm støtte. En særlig tak til Mikkel, og navnlig Camilla, for deres 

stærke samarbejde om den fælles dataindsamling. I min værdsættelse af projektgruppen, 

vil jeg sidst, men ikke mindst, anerkende mine vejledere. En stor tak til min hovedvejleder 

Gertrud Ursula Pfister for hendes støtte til mit arbejde og en særskilt tak til min bi-vejleder 

Glen Nielsen, som hele vejen har været en uvurderlig sparingpartner og metodiske 

mesterlære. Begge har de vist mig tiltro til et selvstændigvis ejerskab for projektet.



 
 

12 

Indhold 

VIDENSKABELIGE PUBLIKATIONER INKLUDERET I AFHANDLINGEN ................... 5 

RESUMÉ ................................................................................................................................... 6 

ENGLISH ABSTRACT ............................................................................................................. 7 

FORORD ................................................................................................................................... 9 

TAKSIGELSER ....................................................................................................................... 10 

INDHOLD ............................................................................................................................... 12 

 

KAPITEL 1: INTRODUKTION ............................................................................................. 15 

1.1. Børns trivsel og mentale sundhed ..................................................................................... 15 

1.2. Fremme af trivsel i skolen ................................................................................................. 15 

1.3. Universel trivselsfremme i skoler ..................................................................................... 17 

1.4. Udeskole som �add-in� skole-baseret sundhedsfremme af børns trivsel ........................... 18 

1.5. Meta-teoretisk forankring: Self-Determination Theory .................................................... 21 

1.6. Udeskole og trivselsfremme.............................................................................................. 28 

1.7. State of the art: Forskningskortlægning ............................................................................ 31 

1.8. Formålet med afhandlingen .............................................................................................. 40 

 

KAPITEL 2: METODER......................................................................................................... 43 

2.1. Setting og kontekstualisering ............................................................................................ 43 

2.2. Tre studier om aspekter der er relateret til børns trivsel ................................................... 44 

2.3. Afhandlingens videnskabsteoretisk position: Kritisk realisme ......................................... 46 

2.4. Afhandlingens forskningsdesign ....................................................................................... 52 

2.5. TEACHOUT udeskole-interventionen ............................................................................. 53 

2.6. Stikprøve og baggrundspopulation ................................................................................... 55 

2.7. Dataindsamling ................................................................................................................. 57 

2.8. Instrumenter og data behandling ....................................................................................... 59 

2.9. Statistiske analyser ............................................................................................................ 69 

2.10. Etiske overvejsler ............................................................................................................ 72 

 

KAPITEL 3: RESULTATER .................................................................................................. 75 

 .............................................................................................................................. 75 

 ............................................................................................................................. 75 

 ........................................................................................................................... 77 



13 

.............................................................................................................. 77 

 ...................................................... 78 

 

KAPITEL 4: DISKUSSION ..................................................................................................... 83 

4.1. Resultaternes relation til tidligere studier .......................................................................... 83 

4.2. Refleksioner og fortolkning af resultaterne ....................................................................... 90 

4.3. Refleksion over studiedesign ............................................................................................. 95 

4.4. Risiko for informationsbias ............................................................................................. 106 

4.5. Mangler i datamateriale ................................................................................................... 112 

4.6. Implikationer for forskning ............................................................................................. 114 

4.7. Implikationer for praksis ................................................................................................. 118 

 

KAPITEL 5: KONKLUSION ................................................................................................ 123 

 

KAPITEL 6: STUDIER I AFHANDLINGEN ....................................................................... 125 

6.1. Oversigt ........................................................................................................................... 125 

6.2. Studie I 

6.3. Studie II 

6.4. Studie III 

 

REFERENCER I KAPPEN 

BILAGSOVERSIGT 



 
 

14 



15 

Kapitel 1: Introduktion 

1.1. Børns trivsel og mentale sundhed 

Niveauet i børns mentale sundhed har været stabilt i en årrække (Bor, Dean, Najman, & 

Hayatbakhsh, 2014). Danske tal viser, at andelen af 11-årige og 13-årige med en høj 

selvvurderet livstilfredshed har været relativt stabil de seneste år, og at de fleste børn og unge 

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

Selvom der er registreret en stabilitet i børns adfærdsmæssige, psykologiske og sociale trivsel 

fra 7-års alderen og frem til 13-års alderen (Gutman, Brown, Akerman, & Obolenskaya, 

2010), er niveauet af selvrapporteret livstilfredshed og selvvurderet sundhed imidlertid 

faldende med stigende alder på verdensplan (Inchley, Currie, & others, 2016). I særlig grad er 

dette tilfældet i de tidlige teenageår, især hvad angår piger og børn fra familier med lav 

socioøkonomisk status (ibid.). En lignende nedadgående tendens ses også i forhold til børns 

skoleliv, hvor det er vist, at børns skolemæssige trivsel falder i takt med, at de bliver ældre 

(Gutman m.fl., 2010). 

Den nedadgående tendens i selvvurderet livstilfredshed for de unge genspejles også i de 

danske tal (Rasmussen m.fl., 2015). Disse tal viser endvidere en stigning i andelen af unge, 

der oplever at være ensomme, og piger har generelt et lavere selvvurderet livstilfredshed med 

stigende alder og oplever, at det er vanskeligere at tale fortroligt med deres nære venner 

(ibid.). På trods af danske tal viser en stigende tendens til øgede følelsesmæssige problemer 

blandt børn og unge med middel og høj socioøkonomisk status, har børn med lavere 

socioøkonomisk status fortsat den største grad af problemer (Due m.fl., 2018). 

1.2. Fremme af trivsel i skolen 

Trivsel anses som et særligt indsatsområde for at sikre et velfungerende og godt liv (WHO, 

2017a, 2017b). Investeringer i at fremme trivsel og forebygge mistrivsel og kan på længere 

sigt drage fordel for enkeltpersoner og samfundet med hensyn til sundhed, økonomi, 

motivation og positive relationer (Howell m.fl., 2016). Trivselsproblemer i barndommen øger 

risikoen for trivselsproblemer senere i livet (Keilow, Holm, Bagger, & Henze-Pedersen, 

2014). Eksempelvis er der i det større 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 snæver forstand er trivsel blevet defineret ved 

�et velbefindende, der giver det enkelte menneske følelsen af overskud, gåpåmod, 

handlekraft og glæde ved livet.� (Jørgensen, 2018, s. 1). 

Således er trivsel et essentielt konstrukt til at vurdere livskvalitet og livsvilkår (Keilow m.fl., 

2014). Trivsel er et fragmenteret begreb, og mental sundhed forstås som et aspekt af trivsel 

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

�en tilstand af velbefindende, hvor individet kan udfolde sine evner, kan håndtere 

dagligdagsudfordringer og stress samt indgå i menneskelige fællesskaber� 

(WHO, 2007, s. 1, oversættelse: Rasmussen m.fl., 2015, s. 34). 

Denne definition af mental sundhed indbefatter en nær relation mellem psykologiske og 

sociale aspekter af trivsel, hvor definitionen inkluderer det at kunne indgå i relationer til andre 

mennesker.  

Forhold i børns hverdagsliv kan have stor betydning for deres mentale og sociale trivsel 

(herefter trivsel). Blandt børn er det vist, at symptomer på depression og lavt selvværd er 

relateret til svagere social støtte blandt deres kammerater (Klima & Repetti, 2008). Blandt 

unge er det vist, at aspekter af mistrivsel i forbindelse med skole og uddannelse, eksempelvis 

stress, er forbundet med lavere akademisk præstation og er relateret til en øget grad af 

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

Skolen spiller en stor rolle børns hverdagsliv, da skoletiden involverer en betydelig del af 

deres vågne timer (Strum, 2005). Børns skoleliv har således en væsentlig betydning for børns 

sociale, mentale og kognitive udvikling (Inchley m.fl., 2016). Fremme af børns trivsel i 

skolen anses for at være en samfundsforpligtelse (Keilow m.fl., 2014), hvilket i Danmark 

understreges ved Folkeskolelovens krav om, at alle børns trivsel og motivation skal 

understøttes (Undervisningsministeriet, 2017). 

Trivsel i skolen er et væsentligt fundament for at sikre gode betingelser for læring og 

akademisk præstation (Berger, Alcalay, Torretti, & Milicic, 2011; Gustafsson m.fl., 2010; 

Metsäpelto m.fl., 2015; Vorhaus & Gutman, 2012). Skoler medvirker til børns tilegnelsen af 

fundamental viden, færdigheder og holdninger, hvilket menes at være essentielt for at kunne 

leve i det moderne samfund (OECD, 2017). At børn oplever sig i stand til at deltage og 

bidrage i skolearbejde og sociale fælleskaber, har betydning for deres trivsel (Lavy & Sand, 

2012; Ryan, Deci, Grolnick, & La Guardia, 2015). 
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Børns trivsel bør ikke blot vurderes ud fra lærings- og dannelsesmæssige perspektiver, hvor 

skolen sigter mod, at børn kan bidrage til samfundet. Med afsæt i pejlemærkerne for 

sundhedsfremme fremlagt i The Ottawa Charter for Health Promotion (WHO, 1986), må 

skolen anses som en betydningsfuld setting for at sikre, at alle børn opnår deres fulde 

sundhedsmæssige potentialer. At børn trives i skolen må således betragtes som et selvstændigt 

mål for at fremme børn og unges sundhed (Langford m.fl., 2014). 

1.3. Universel trivselsfremme i skoler 

Sundhedsfremme-programmer i skoler med et universelt sigte, dvs. målerettet alle elever, har 

til formål at reducere risikofaktorer, der kan føre til reduceret helbred (Greenberg & 

Abenavoli, 2017). I skoler kan universelle programmer fx sigte mod at ændre arbejds- og 

organisationsformer, undervisningskvalitet eller det akademiske indhold (ibid.). Programmer 

for trivsel og mental sundhedsfremme målrettet alle elever har vist sig, at kunne være 

virkningsfulde med en lille til moderat effektstørrelse (Adi, Killoran, Janmohamed, & 

Stewart-Brown, 2007; Farahmand, Grant, Polo, & Duffy, 2011; Weare & Nind, 2011; Wilson 

& Lipsey, 2007). Programmerne har den største virkning, når de bl.a. sigter mod at udvikle 

elevers sociale og mentale færdigheder, involverer hele skole-settingen � fx skolers 

organisation, struktur, fysisk miljø, familier og nærmiljø � når de særskilt involverer både den 

brede gruppe af børn og børn i risikogrupper, samt er længerevarende med flere komponenter 

(fx Green, Howes, Waters, Maher, & Oberklaid, 2005; Stewart-Brown, 2004; Weare & 

Markham, 2005). 

Skole-baserede programmer, der sigter mod at fremme børns 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 

særskilt træning af sociale og mentale færdigheder (Green m.fl., 2005), typisk med en 

målsætning om at styrke specifikke områder, 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, Bølling, m.fl., 2018; Jensen, 2017). 

Succesen af skole-baserede programmer afhænger ofte af skolepersonalets samarbejde, tid og 

engagement, idet program-aktiviteter ofte kræver ekstra ressourcer og bemanding (Langford, 

Bonell, Jones, & Campbell, 2015). Det kan forventes, at færre elever bliver involveret i 

ressourcekrævende programmer i og med at programmerne konkurrerer med den herskende 
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agenda om at sikre elevers faglig præstation i skolens fag (Weist m.fl., 2012). Desuden kan 

der forventes, at programmer der ligger udenfor skolers kerneopgaver ikke bliver gennemført 

som planlagt (Carroll m.fl., 2007; Craig m.fl., 2008). Fleksibilitet og tilpasning af program-

interventioner er andre faktorer der påvirker, hvorvidt implementeringen er en succes, når 

programmer implementeres under virkelige forhold, fx af lærere (Sanetti & Kratochwill, 

2009). 

Det tyder på at sundhedsfremme initiativer, der indarbejdes eller indlejres i den i forvejen 

eksisterende faglige undervisning, er en gunstig strategi for at opnå en bedre implementering 

(Rones & Hoagwood, 2000; Weare & Nind, 2011). Sådanne initiativer kan karakteriseres som 

�add-in� (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review; Bentsen, Bølling, m.fl., 2018; Jensen, 2017). 

�Add-in�-programmer har fået øget opmærksomhed, fx ved at integrere fysisk aktivitet i den 

faglige undervisning (Webster, Russ, Vazou, Goh, & Erwin, 2015). �Add-in�-programmer er 

integrereret i den undervisning der almindeligvis foregår og kræver derved et minimum af 

ekstra ressourcer (Rones & Hoagwood, 2000). Endvidere har �add-in�-programmer den fordel, 

at det i forvejen må forventes, at alle elever deltager i undervisningen og derved i 

interventionerne. Ifølge Bentsen m.fl. (2018, i review) giver �add-in�-programmer mulighed 

for både at fremme læring og sundhed samt skabe gode muligheder for bæredygtige 

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

1.4. Udeskole som �add-in� skole-baseret sundhedsfremme af børns trivsel 

Udeskole er en bred betegnelse for faglig undervisning i grundskolen, der gennemføres på 

steder uden for skolers bygninger. Et hovedformål med udeskole er at forankre elevernes 

lærerprocesser i konkrete virkelighedsnære erfaringer i skolers ære omgivelser og 

lokalsamfund, som et supplement i undervisningen (Jordet, 1998, 2008, 2010). Udeskole 

involverer undervisningsforløb, som kan være enkelt- eller tværfaglige, der varer dele af eller 

hele skoledagen og gennemføres regelmæssigt, fx ugentligt eller hver anden uge i en længere 

periode (Bentsen & Jensen, 2012; Bentsen, Mygind, & Randrup, 2009; Bentsen, Schipperijn, 

& Jensen, 2013). 

Selvom opfyldelse de faglige mål og at skabe bevidsthed om kultur, natur og miljømæssig 

bæredygtighed kan anses som hovedformål med udeskole, må børns sundhed også anses som 

et yderligere potentiale eller decideret mål ved udeskole (Bentsen m.fl., 2009; Waite, Bølling, 

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

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

Udeskole baserer sig på en særlig pædagogik, 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 være forbundet med ressourcer til to-lærer 

ordning, involverer udeskole ikke yderligere ressourcer til fremme af børns sundhed, i form af 

ekstra undervisningstimer eller omfattende efteruddannelse af lærere (Bentsen m.fl., 2009). 

Imidlertid indbefatter udeskole ikke eksplicit et fokus på sundhed i den faglige undervisning 

(Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review; Bentsen m.fl., 2009; Waite m.fl., 2015). Således kan 

sundhedsgevinsterne ved udeskole anses som en merværdi. 

Begrebet udeskole har rod i Skandinavien (Jordet, 1998, 2008, 2010; Mygind, 2005) og er 

bredt anvendt2 og anerkendt3 i en Nordeuropæisk uddannelseskontekst. Udeskole-begrebet 

har sin egen etymologi og uddannelsekulturelle- og historiske fundament, og dermed også 

sine egne konnotationer (Waite m.fl., 2015), bl.a. sigtet om regelmæssighed og involveringen 

af natur og grønne miljøer (Bentsen m.fl., 2009). I denne afhandling bliver udeskole anvendt, 

som et overordnet begreb for undervisning uden for klasserummet. I TEACHOUT-projektet 

er udeskole defineret som: 

Undervisning i grundskolen, der praktiseres i natur- og/eller kulturmiljøer, og 

som foregår uden for skolens bygninger, hvor undervisningen normalt ikke er 

skemalagt til at foregå, og sker på baggrund af skolens læreplaner. (jf. Nielsen 

m.fl., 2016). 

Det pædagogiske særkende ved udeskole er blevet beskrevet, og er på forskellig vis blevet 

begrebsligt forankret, på tværs af lande og uddannelseskulturer og fagfelter4 (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 særlige kombination af pædagogik og sted. 

Udeskole er blevet karakteriseret ved anvendelsen af en række særskilte didaktiske arbejds- 

                                                 
2 Norsk: Uteskole (fx Jordet, 1998). Tysk: Draußenschule (fx Armbrüster 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). 

4 Outdoor 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 håndgribelige, konkrete oplevelser, involvering af børns personlige erfaringer, 

brug af problemløsning, undersøgelse og udforskning, samt inkludering af mere legende 

tilgange til læring (ibid.). Endvidere er udeskole karakteriseret ved en forskydning af 

magtbalancen mellem lærer og elev i retning af eleven (Basten, Meyer-Ahrens, Fries, & 

Wilde, 2014; Davies m.fl., 2013; Waite m.fl., 2015). Disse elevcentrerede tilgange til læring 

udfoldes typisk gennem samarbejde i elevgrupper. 

I udeskole udspiler de ovenfor beskrevne arbejds- og organiseringsformer sig i 

undervisningsforløb på steder uden for skolens bygninger. Steder uden for skolen kan både 

forstås som de fysiske rammer der findes i skolers nærmiljø 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 forstå som den mening hvor ved mennesker tilskriver det 

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

Den faglige undervisning kan eksempelvis tage afsæt i steders muligheder i skove (Mygind, 

2005), parker (Bølling, Hartmeyer, m.fl., 2017), bymiljøer eller skolers arealer (Jensen, 

Bølling, Nielsen, Stevenson, & Bentsen, 2018, manuskript under udarbejdelse), eller tage 

afsæt i besøg på 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 på undervisning udenfor klasserummet integreret i 

eksempelvis den naturvidenskabelige undervisning (Turner, Eliason, Sandoval, & Chaloupka, 

2016), hvilket kan gennemføres i partnerskaber med organisationer, på steder der kræver 

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

Steder i skolers nærmiljøer og lokalsamfund giver anledning til at børn kan opleve 

håndgribelige og konkrete fænomener og lade undervisningen tage afsæt i deres personlige 

erfaringer af deres omverden. Således trækker udeskole på nogle kendetegn ved mere uformel 

læring uden for en skolekontekst, bl.a. gennem børnecentrering i læring, og det forhold at 

læring foregår hvor som helst, uden for skolens lokalitet (Eshach, 2006), i mere hverdagslige 

kontekster. 



21 

En samlet karakteristik af udeskole må også inkludere, at udeskole medfører en ændret 

struktur af skoledagen. Fysiske rammer uden for skolen kan være præget af mere eller mindre 

tydelighed om hvor elever skal samles, og hvordan de skal orientere sig. I modsætning til 

steder uden for skolers bygninger kan klasselokaler karakteriseres ved en stram 

rammesætning (ibid.), fx ved, at elever sidder omkring borde og orienterer sig mod læreren 

ved tavlen (fx Paydon, 2012). Et andet eksempel på en svag rammesætning i udeskole er det 

forhold, at udeskole-sessioner ikke nødvendigvis er lagt ind i en fast rytme for pauser. 

Endvidere bliver en svagere rammesætning aktualiseret ved at, det er elevens interesser og 

undersøgen af omverden, der sættes i centrum. Med afsæt i Bernsteins (1990) teori om den 

pædagogiske diskurs er strukturen i udeskole karakteriseret ved den svage rammesætning og 

usynlige pædagogik (Jensen m.fl., 2018, manuskript under udarbejdelse), hvilket imidlertid 

kan opvejes af en klasserumsledelse i udeskole, hvor der indarbejdes en stræk rammesætning. 

Som afslutning på dette afsnit vil jeg understrege, at i en undervisningskontekst vil der være 

forskel på hvorvidt og hvordan enkelte arbejds- og organiseringsformer anvendes (Goodlad, 

Frances Klein, & Tye, 1979). På trods af, at det teoretisk er muligt at beskrive en række 

karakteristika ved pædagogikken i udeskole, må det forventes, at der vil være variation i 

hvordan denne pædagogik kommer til udtryk i praksis. 

1.5. Meta-teoretisk forankring: Self-Determination Theory 

Sammenhængen 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 forslået, at SDT kan være en anvendelig teoretiske ramme i undersøgelsen af børns 

trivsel (Bacete, Perrin, Schneider, & Blanchard, 2014). I indeværende afsnit vil jeg med afsæt 

i SDT�s forståelse af trivsel argumentere for at udeskole giver mulighed for et undervisnings-

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

 

SDT er en empirisk baseret motivationsteori, der tilbyder en teoretisk ramme for 

konceptualiseringen af trivsel. I SDT beskrives det, at mennesker har en grundlæggende trang 

til at udvikle sig, ved at være undersøgende, søge udfordringer, nye potentialer og muligheder 

for at mestre (Ryan, 2009). Således drager SDT paralleller mellem grundlæggende behov i 

psykologiske systemer og behov i biologiske systemer, eksempelvis behovene for vand, føde 
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og forplantning (Deci & Ryan, 2000). Opfyldelsen af disse behov sikrer sådanne systemers 

eksistens og tendens til udvikling (Ryan, Deci, & Grolnick, 1995). 

SDT beskriver (Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 2015), at den grundlæggende trang til 

udvikling kan sikres gennem opfyldelsen af mindst tre grundlæggende psykologiske behov. 

De tre behov der beskrives i teorien er behovet for selvbestemmelse, dvs. oplevelsen af frihed 

til følge egne interesser; behovet for tilhørsforhold, dvs. oplevelsen af social tryghed og støtte, 

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 føre til indre motivation, hvilket vil sige en 

grundlæggende trang til udvikling, hvor ens adfærd er selvbestemt af ens egen interesse for 

aktiviteten (Ryan m.fl., 1995). I modsætning til indre motivation står en ydre motivation, hvor 

adfærd er reguleret af opfyldelsen af behov, der er relateret til omstændigheder uafhængigt af 

aktiviteten i sig selv (dvs. udenfor selve aktiviteten), eksempelvis belønning eller undgåelsen 

af straf (Deci & Ryan, 2000). 

I SDT beskrives motivation på en kontinuum mellem reguleret og selvreguleret motivation. 

Indre motivation er prototypen på den stærkeste form for selvreguleret motivation, hvor 

integreret og identificeret motivation er mere regulerede former (Deci & Ryan, 2000). Ydre 

motivation, er prototypen på den stærkeste form for reguleret motivation (ibid.). I de mindre 

regulerede former for motivation vil ens adfærd være reguleret af ydre mål, men disse mål vil 

være integreret i ens eget værdisæt (ibid.). 

Psykologisk set er indre motivation nært 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 på en eudaimonisk forståelse af trivsel, hvor det at trives, er et udtryk for 

personlig udvikling og opnåelse af ens fulde potentialer (Gough, 2005; Ryan & Deci, 2000; 

Ryan, Huta, & Deci, 2006). Denne forståelse af trivsel adskiller sig fra en hedonisk forståelse, 

hvor trivsel forstås som velvære og nydelse (ibid.). Således 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 følelser, så som det, at være interesseret, 

energisk, og det at føle glæde (Burton, Lydon, D�Alessandro, & Koestner, 2006). 

Det er vist, at de tre psykologiske behov hver for sig bidrager til følelsesmæssig trivsel (Reis, 

Sheldon, Gable, Roscoe, & Ryan, 2000; Sheldon, Ryan, & Reis, 1996). Når de 

grundlæggende behov er opfyldt vil mennesker således trives, føle vitalitet og være 
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selvmotiveret; hvilket er psykologiske forhold, hvis fravær er forbundet med psykopatologier, 

fx depression, angst eller adfærdsproblemer (Rogers & Tannock, 2013; Ryan, 2009; Ryan & 

Deci, 2000; Ryan m.fl., 2015). 

 

Forhold i ens omgivende miljø kan være med til at understøtte den grundlæggende trang til at 

være undersøgende og udvikle sig, ved at opfylde de basale psykologiske behov der beskrives 

i SDT (Ryan, 2009; Ryan & Deci, 2000). I en skole-kontekst er det således af betydning, at 

der etableres et lærings- og undervisningsmiljø, som situationelt fremmer elevernes følelse af 

selvbestemmelse, tilhørsforhold og kompetence, hvilket vil være 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 forstås på flere niveauer, der gensidigt påvirker hinanden. Motivation i en 

situation påvirker motivationen i den kontekst, som situationen er forankret i. Endvidere vil 

motivationen i en given kontekst påvirke den globale kontekstuafhængige motivation. 

Eksempelvis beskriver Vallerand den globale motivation som overordnet livstilfredshed og en 

generel følelsesmæssig tilstand (ibid.). Endvidere har den globale motivation en indvirkning 

på kontekstafhængig motivation, hvilket igen påvirker 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. 

Således 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 gennemføres, men ud fra programmets 

betydning for trivsel i skolen og generel trivsel. 

 

Ovenfor har jeg tydeliggjort SDT og den hierarkiske model motivation (Vallerand, 2000). I 

indeværende afsnit vil jeg argumentere for, at sammenhængen mellem udeskole og trivsel kan 

forankres inden for rammerne af SDT og den hierarkiske model motivation. Med afsæt i hvad 

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

fremmer indre motivation og trivsel. 

I litteraturen er der flere eksempler på, at anvendelsen af SDT er meningsfuld i 

argumentationen for trivselsfremme i udeskole (fx Dettweiler, Lauterbach, Becker, & Simon, 

2017; Dettweiler, Ünlü, Lauterbach, Becker, & Gschrey, 2015; Mackenzie, Son, & Eitel, 

2018; Nielsen m.fl., 2016). Denne sammenhæng har jeg illustreret i afhandlingens logiske 

model (se Figur 1). 

 

Figur 1. Logisk model. 

Figur 1 viser, hvordan kombinationen af pædagogik og sted i udeskole understøtter et 

behovsfremmende lærings- og undervisningsmiljø, der styrker børns trivsel i 

undervisningssituationer i udeskole, i skolekonteksten samt deres generelle trivsels i 

hverdagslivet. Endvidere viser den logiske model, hvordan muligheden for at sikre børns 

trivsel i udeskole er under påvirkning af deres generelle trivsel i hverdagen og i 

skolekonteksten. 

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

Selvbestemmelse forstås ved 

�at være den opfattede oprindelse af ens egne adfærd.� (Deci & Ryan, 2002, s. 8, 

min oversættelse), 

hvilket vil sige, at ens adfærd har afsæt i ens egne interesser og værdier (ibid.). I udeskole er 

det sandsynligt elever tildeles en central rolle som agenter i deres egne læringsprocesser (fx 

Jacobsen 2005; Waite, 2011). Selvbestemmelse i skole- og undervisningskontekster er 

kendetegnet ved, at lærings- og undervisningsmiljøet tager afsæt i elevens perspektiv, og 

giver elever mulighed for selv at tage initiativ (Vansteenkiste, Lens, & Deci, 2006). 
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Muligheden for problemløsende, undersøgende og udforskende tilgange, der anvendes i 

udeskole, er eksempler på metoder, hvor eleverne inviteres til at taget kontrol i deres 

læringsprocesser og lader deres personlige interesser være styrende, fx i undersøgelse af 

naturfænomener (fx Braund & Reiss, 2006). 

Selv om det langt fra er undersøgt i dybden, er der gode argumenter for, at natur og grønne 

miljøer, som potentielt anvendes i udeskole, kan lette opfyldelsen af de grundlæggende 

psykologiske behov beskrevet i SDT (Howell & Passmore, 2013). Der er gode argumentere 

for, at natur kan fremme selvbestemmelse, ved at stimulere en mere undersøgende adfærd, 

uden pres og forventninger (Weinstein, Przybylski, & Ryan, 2009). Eksempelvis kan 

undervisning tageafsæt i, hvad børn er opmærksomme på i naturen omkring dem (fx Norðdahl 

& Jóhannesson, 2014), og hvad de eksempelvis oplever som historisk og kulturelt interessant 

i deres eget nærmiljø (fx Bølling, Hartmeyer, m.fl., 2017; Norðdahl & Jóhannesson, 2014). 

Det forventes at når nærmiljøer og institutioner i lokalsamfundet inddrages i undervisningen 

vil børn opleve det som relevant og meningsfuld, hvilket vil understøtte deres muligheden for 

kreativ udfoldelse, der er karakteriseret ved en høj grad af selvbestemmelse (Davies m.fl., 

2013). Især synes natur og grønne miljøer at være fordrende for børns kreative evner og 

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

Selvbestemmelsen aktualiseres gennem mere lege-baserede tilgange til læring, der 

kendetegner udeskole (fx Fägerstam & Blom, 2013; fx Jensen m.fl., 2018, manuscript under 

udarbejdelse; Mygind, 2009; Norðdahl & Jóhannesson, 2014). Især er der gode argumenter 

for, at natur og grønne miljøer understøtter leg og selvbestemmelse (Hartmeyer & Mygind, 

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

Tilhørsforhold. Udeskole kan også tænkes at fremme opfyldelsen af det basale behov om 

tilhørsforhold. Tilhørsforhold er forstået ved, 

�at føle sig forbundet til andre, at drage omsorg for, og selv blive draget omsorg for, af 

disse andre, at have en fornemmelse af tilhørsforhold med andre individer og med ens 

fællesskab.� (Deci & Ryan, 2002, s. 7, min oversættelse). 

I udeskole er gruppearbejde en central arbejdsform hvilket fremhæves i flere studier (Braund 

& Reiss, 2006; Fägerstam, 2014; Fägerstam & Blom, 2013; Norðdahl & Jóhannesson, 2014). 

Muligheden for, at knytte nære relationer kan være et sundhedsargument for udeskole, med en 

hensigt om, at fremme børns trivsel (Skaugen & Fiskum, 2015). Socialisering og deltagelse i 
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gruppeaktiviteter, og oplevelsen af at føle sig forstået og værdsæt, er bl.a. faktorer, der kan 

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

Gentagende fysisk nærhed er en væsentlig forudsætning 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 nærhed mellem eleverne (Gillies, 

2016), fremme positivt vurderede fællesskaber (Roseth, Johnson, & Johnson, 2008) og styrke 

venskaber (Topping m.fl., 2011). Lærer-sammensatte grupper giver anledning til at elever, der 

normalt ikke interagerer i den uformelle tid, eksempelvis i frikvarterer, er fysisk nær 

hinanden, bliver bekendt med hinanden, og får en anledning til at erfare fælles ligheder. 

Ligheder mellem børn er et væsentligt grundlag for venskabsdannelse (Newcomb, Bukowski, 

& Bagwell, 1999). Foruden alder og køn, er psykologiske og adfærds-karakteristika grundlag 

for børns ligheds-vurderinger (Gifford-Smith & Brownell, 2003). 

Undervisning i nærmiljø og lokalsamfund kan understøtte, at indholdet i undervisningen tager 

afsæt i børns personlige erfaringer (fx Braund & Reiss, 2006). Samtale med andre om emner, 

som har ens personlig interesse, kan være fremmende for følelsen af tilhørsforhold (Reis m.fl., 

2000). Lærings- og undervisningsmiljøer der baserer sig samarbejde og fælles interesse, er 

fordrende for venskabsdannelse i en skole-kontekst (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Det 

kan forventes, at det at arbejde i grupper, om en fælles opgaveløsning, kan danne grundlag for 

en delt interesse, hvilket må anses som et muligt lighedspunkt mellem deltagerne i en gruppe, 

og derfor et fundament for venskabsdannelsen. Mulighed for fysisk nærhed i udeskole kan 

også være 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 lærer-elev relationer 

(Barfod, 2017; Mygind, Bølling, & Barfod, 2018, i review), og at udeskole i natur og grønne 

miljøer kan opfylde et behov for tilhørsforhold gennem et relation til natur, der afstedkommes 

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

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

kompetence. Kompetence er forstået ved 

�følelsen af, at være virksom i ens fortløbende interaktion med det sociale miljø 

og at opleve muligheder for at udøve og udtrykke ens kapaciteter.� (Deci & Ryan, 

2002, s. 7, min oversættelse). 
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Meget arbejde i udeskole er karakteriseret som håndgribeligt og praktisk (fx Braund & Reiss, 

2006; Hartmeyer & Mygind, 2015; Judson, 2012; Mygind, 2009). Sådanne arbejdsformer kan 

potentielt give en oplevelse af kompetence, eksempelvis gennem aktiviteter forankret i 

undersøgelse og færdigheder i relation til natur og grønne miljøer (Howell & Passmore, 

2013). Således får børn mulighed for at sætte kompetencer i spil når de undervises med burg 

af udeskole (fx Fägerstam & Blom, 2013; Hartmeyer & Mygind, 2015). Når sådanne 

kompetencer sættes i spil, får flere elever en chance for at opleve andre sider af hinanden og 

anerkende hinandens bidrag til fællesskabet, eksempelvis i problemløsende og undersøgende 

gruppeopgaver (Hartmeyer & Mygind, 2015), hvilket potentielt fremmer en følelse af, at 

kunne deltage i det fælles arbejde. For elever med i forvejen gode akademiske kompetencer 

skal udeskole ses som en variation af undervisningen, hvor der bliver flere muligheder for at 

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

I et SDT perspektiv virker det således plausibelt, at udeskole kan fremme indre motivation og 

dermed eudaimonisk trivsel, ved at give gode forhold for, at børns basale psykologiske behov 

bliver opfyldt. Imidlertid må den behovstilfredsstillende betydning af lærings- og 

undervisningsmiljøet i udeskole også vurderes ud fra betydningen af den ændrede struktur. I 

sammenhæng med klasserumsledelse refererer struktur til adfærdsregulerende 

foranstaltninger, der er defineret ved  

�information om forventninger, retningslinjer, forestående aktiviteter eller 

grænser, der er til stede og operative inden for en social sammenhæng.� (Nie & 

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

Udeskole kan medføre en svagere sammensætning (Jensen m.fl., 2018, manuskript under 

udarbejdelse), der er karakteriseret ved en større grad af elev-styret udforskning og 

undersøgelse, og ikke partout skole-lignende fysiske rammer med eksempelvis borde og stole. 

Derfor kan det forventes, at behovstilfredsstillende muligheder bedre kan realiseres, når 

lærere på anden vis tydeliggøre 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 være kontrollerende eller være støttende for selvbestemmelse (Jang, 

Reeve, & Deci, 2010; Sierens, Vansteenkiste, Goossens, Soenens, & Dochy, 2009), og 

struktur er en grundlæggende 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 nå børn 

fra alle socioøkonomiske lag og med forskellige kulturelle baggrunde (Jourdan m.fl., 2016; 

Langford m.fl., 2014) � både børn der i forvejen trives, og grupper af børn 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 børn 

(Dyssegaard, de Hemmer Egeberg, & Steenberg, 2014a), er anvendelsen af udeskole også 

blevet argumenteret ud fra et ønske om at fremme trivsel for særlige grupper. Eksempelvis er 

udeskole i natur og grønne miljøer (Fägerstam, 2014) og skolehaver (Ohly m.fl., 2016) blevet 

anvendt til at styrke trivsel i skolen for børn der er marginaliseret i 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 læring (Szczepanski & Dahlgren, 2011) og ved at 

etablere et undervisningsmiljø, der giver rum til de børn, der her vanskeligt ved stilesiddende 

undervisning i klasselokaler (Norðdahl & Jóhannesson, 2014). Andre argumenterer for at 

anvende udeskole til målrettet trivselsfremme gennem en positive betydning af ophold og 

udforskning i naturen (Malone & Waite, 2016), eksempelvis som strategi til at styrke 

inklusion af elever i vanskelige læringssituationer (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 

forskningskortlægninger understreger at forskellige former for udeskole kan have en 

betydning for at fremme børns 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 forskningskortlægning i et komparativt studie af Forest School (en Britisk pendant til 

naturskoler, i Storbritannien) og dansk udeskole viser, at udeskole har potentiale for at 

fremme børns indbyrdes sociale relationer, kompetence, og interesse i den faglige 

undervisning (Waite m.fl., 2015). En dansk forskningskortlægning af udeskole, hovedsageligt 

gennemført i natur og grønne miljøer, 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 forskningskortlægning om regelmæssig udeskole i natur og grønne miljøer 

konkluderer, at denne praksis har potentiale til bl.a. at fremme psykologiske og sociale 

forhold (Becker m.fl., 2017). Anvendelse af natur og grønne miljøer her under grønne 

skolegårde, som sted for undervisningen i skoler, er afdækket i en kortlægning af naturens 

effekter på bl.a. psykologisk trivsel (Chawla, 2015). I kortlægningen fremhæves det, at 

grønne miljøer potentielt kan have en stressreducerende betydning for børn og fremme deres 

af koncentration (ibid.).  

Ohlys m.fl. (2016) kortlægning af empirisk forskning af om skolehaver, der er en specifik 

form for udeskole, som kan involveres i en langrække 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 samhørighed (ibid.).  

I en systematisk forskningskortlægning af �udendørs læring� udført af Rickinson m.fl. (2004) 

blev det konkluderet, at projektorienteret undervisning der sigter mod, at eleverne deltager i at 

forbedre skolers udendørs arealer, virker fordrende for elevers indbyrdes sociale relationer og 

skolemotivation. Endvidere finder Rickinson m.fl. (2004), at ekskursioner og feltarbejde også 

har potentiale for at fremme elevers interpersonelle relationer. 

En forskningskortlægning af muligheder for læring i ekskursioner peger på at eksempelvis 

museumsbesøg giver elever gode betingelser for at interagere med hinanden (DeWitt & 

Storksdieck, 2008). En systematik forskningskortlægning viser at kreative læringsmiljøer har 

potentiale for at fremme glæde 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 

læringsmiljø, der er karakteriseret ved virkelige kontekster og uformelle rum � hvilket også 

gør sig gældende for udendørs miljøer, hvor elever har plads, og mulighed for at udforske 

(ibid.). 

Samlet set er den eksisterende forskning om udeskoles mulighed for at fremme af børns 

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 undersøgte 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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Flere forskningskortlægninger fremhæver, at omfanget af studier der anvender 

eksperimentelle designs i undersøgelser af udeskole er lavt (Becker m.fl., 2017; Fiennes m.fl., 

2015; Rickinson m.fl., 2004). Endvidere er der behov for studier længerevarende anvendelse 

af udeskole, idet sammenhænge potentielt er stærkere ved regelmæssig anvendelse (Becker 

m.fl., 2017; Fiennes m.fl., 2015; Rickinson m.fl., 2004). Desuden synes bekræftende 

(confirmatory) studier at være fraværende (Fiennes m.fl., 2015). 

Selv om nogle studier ikke viser en positiv sammenhæng (Ohly m.fl., 2016), fremhæves det i 

kortlægninger, at den eksisterende forskningslitteratur er præget af en overvægt af positive 

fund (Becker m.fl., 2017; Rickinson m.fl., 2004), og det er sandsynligt, at litteraturen er 

præget af publicerings bias (Joober, Schmitz, Annable, & Boksa, 2012). 

Sammenhængen mellem udeskole og børns trivsel anses for unuanceret (Dyssegaard m.fl., 

2014a), og der er behov for undersøgelse af betydningen af udeskole i forhold til subgrupper 

og marginaliserede grupper, eksempelvis køn og børn i vanskelige læringssituationer 

(Rickinson m.fl., 2004). 

Flere danske rapporter på, at ændringen af struktur og rutiner som følge af udeskole, i særlig 

grad kan være en udfordring for børn i vanskelige læringssituationer. Det hævdes, at denne 

gruppe af børn muligvis ikke reagerer så godt på udeskole på grund af de mange skift og den 

ustabilitet i hverdagen, som undervisning uden for skolens bygninger fører med sig (EVA, 

2014; Jacobsen m.fl., 2017). 

 

Becker m.fl. (2017) opsummerer, at der inden for studier af udeskole, især i natur og grønne 

miljøer, er behov for veldesignede eksperimentelle studier af lang varighed, med høj deltager 

rate, der kan sandsynliggøre den forventede positive sammenhæng 

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 må basere sig på klart defineret program-intervention og evaluering af de 

undersøgte aspekter for marginaliserede grupper og subgrupper (Rickinson m.fl., 2004). Med 

afsæt i at eksisterende studier har en overvægt 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 bør være åbne over for negative sammenhænge, og derfor må anvende 

forsknings designs der er mere exploratory (undersøgende). Der påhviler således 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 bør involvere monitorering af eksponeringen for udeskole og væsentlige 

programkomponenter, dvs. arbejds- og organisations forme der er kendetegnet ved udeskole, 

for at vurdere, hvorvidt sammenhænge afhænger af implementeringen (Fiennes m.fl., 2015). 

Studier af sundhedsfremme- og forebyggelsesinterventioner begår ofte den fejl ikke at 

tydeliggøre, 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 følge heraf kan man ikke blot antage, at skolebaserede 

programmer gennemføres som planlagt (Carroll m.fl., 2007; Craig m.fl., 2008). Derfor bør 

studier ikke kun evaluere virkningen af en intervention i forhold til de undersøgte forhold, 

men også vurdere programmers virkning i sin helhed (treatment integrity) (Sanetti & 

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

Monitorering af eksponeringen for en given praksis og væsentlige programkomponenter i 

denne praksis er vigtig (Yeaton & Sechrest, 1981) for at undgå en �black box�-undersøgelse, 

hvor implementeringen ikke er evalueret (Patton, 1979). Misfortolkning af sammenhænge og 

undervurdering af de potentielle sammenhænge 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: Forskningskortlægning 

Konklusionerne fra eksisterende forskningskortlægninger giver grund til at forvente en positiv 

sammenhæng mellem udeskole og børns 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 sammenhæng mellem 

udeskole og børns trivsel understøttes teoretisk inden for rammerne af SDT. Ingen af de 

eksisterende forskningskortlægninger undersøger eksplicit omfanget af studier, hvor 

sammenhængen mellem udeskole og børs trivsel analyseres, samt hvilken forskningsmæssig 
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kvalitet konklusionerne er baseret på. For at få viden om eksisterede studier, der anvender et 

eksperimentelt design til at undersøge sammenhængen mellem udeskole og trivsel, har jeg 

udarbejdet en systematisk forskningskortlægning baseret på metoden PRISMA (Moher, 

Liberati, Tetzlaff, & Altman, 2009). Systematisk forskningskortlægning er en metode til at 

tydeliggøre begrænsninger i den eksisterende forskning og mangler i litteraturen, og er 

kendetegnet ved en anvendelse af et klart defineret undersøgelsesspørgsmål samt høj grad af 

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

 

Med afsæt 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 i min forskningskortlægning afgrænset til aspekterne psykologisk trivsel, 

skolemotivation og sociale relationer der hver i sær er aspektet, der er relateret til børns 

trivsel. Kortlægningen involverer udelukkende elever på grundskole niveau. Søgestreng samt 

kriterier for inklusion og eksklusion af litteratur til min kortlægningen i afhandlingen har jeg 

defineret med afsæt i PICOS tilgangen: a) Participants, b) Interventions, c) Comparisons, d) 

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

a) grundskoleelever, i 0. til 10. klassetrin (6-16 år), 

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 undersøgt (operationaliseret ved 

psykologisk trivsel, skolemotivation, og sociale relationer, som overordnede søgeord), 

e) i et forsknings design til at undersøge efficacy (virkningsgrad) eller effectivness 

(virkningsfuldhed) af udeskole med statistisk inferens, eksempelvis i eksperimentelle 

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

De anvendte søgeord blev valgt ud fra tre tidligere kortlægninger af udeskole, hvor en brutto 

liste af tidligere anvendte søgetermer var tilgængelig (Becker m.fl., 2017; Dyssegaard m.fl., 

2014a; Rickinson m.fl., 2004). Den endelige søgestreng blev til i en iterativ vekselvirkning 

mellem prototyper på søgestrengen og identificerede studier (Randolph, 2009). Se det 

komplette liste over anvendte synonyme søgeord samt den fulde søgestreng i Bilag 1. 

I den nyeste publicerede forskningskortlægning om udeskole blev søgningen fortaget i 2016, 

og omfattede alle tidligere publicerede studier (Becker m.fl., 2017). Imidlertid fokuserer 

denne kortlægning udelukkende på udeskole i natur og grønne miljøer. Dyssegaard m.fl. 
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(2014a) gennemførte en kortlægning, som også fokuserede specifikt på udeskole i natur og 

grønne miljøer i perioden 2003 til 2014. Den mest omfattende kortlægning af udeskole er 

gennemført af Rickinson m.fl. (2004). Deres søgning omfatter studier fra 1993-2003, men 

ikke eksplicit studier af udeskole gennemført indendørs, fx på museer. DeWitt og 

Storksdiecks (2008) forskningskortlægning fra 2008 fokuserer specifikt på udeskole, især i en 

museal kontekst. 

Med et ønske om at kortlægge omfanget af empiriske fagfællebedømte studier af original 

forskning om udeskole i natur- og kulturmiljøer, i både indendørs og udendørs settings, 

involverer indeværende systematiske søgning studier publiceret mellem 2008 og 2018. 

 

Søgningen blev foretaget den 22. marts 2018 på titler, resumé og nøgleord i fire databaser; 

PubMed, Scopus, Web of Science, ProQuest. De fire databaser er særligt 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 

på baggrund af screening af titel og resumé blev 1179 poster ekskluderet, da de ikke 

omhandlede udeskole. Endvidere blev 101 studier ekskluderet på baggrund af screening af 

titel og resumé, da de ikke involverede kvantitativ undersøgelse af udeskole. Yderligere 12 

studier som jeg var bekendt med i forvejen, identificeret i eksisterende 

forskningskortlægninger, blev tilføjet. 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, førte 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). 

 

Af de 17 inkluderede studier blev aspekter af børns psykologisk trivsel undersøgt i otte 

studier. Sammenhængen mellem udeskole og skolemotivation er undersøgt i otte studier, 

og sammenhængen med elever indbyrdes sociale relationer er undersøgt i ni studier. 

Psykologisk trivsel. Tre af de otte studier, hvor aspekter af børns psykologisk trivsel er 

undersøgt, viser en positiv sammenhæng. Dettweiler m.fl. (2017) finder en positiv 

sammenhæng mellem regelmæssig udeskole og mindre stress, baseret på kortison 

målinger. 
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Figur 2. Flowdiagram af identificerede og inkluderede studier og årsager til eksklusion. 

Mygind (2009) viser tilfredshed med det fysiske miljø, og læring i udemiljøet, rapporteret 

af elever (målt med et ikke valideret spørgeskema). Både Dettweiler m.fl. (2017) og 

Mygind (2009) undersøgte udeskole integreret i flere af skolens fag svarende til ca. 20 % 

af undervisningstiden gennemført i natur og grønne miljøer. Dettweilers m.fl. (2017) 

intervention varede ét år, og blev undersøgt i et kvasi-eksperimentelt design med en 

stikprøve på 37 elever i interventionsgruppen og 11 i kontrolgruppen. Mygind (2009) 
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intervention varede tre år med en årlige måling blandt en gruppe af 19 elever på ni år ved 

interventions start. I et kvasi-eksperimentelt studie viser Roe og Aspinall (2011), at der en 

sammenhæng mellem elever der deltagelse i en uge med Forest School og at de har bedre 

energi, mindre stress, mere glæde og mindre vrede (Mood Adjective Checklist, MACL). 

Den positive sammenhæng gælder især for elever med adfærdsmæssige symptomer og 

særligt for elever med opmærksomheds-hyperaktivitets lidelse (ADHD). Data baserer sig 

på et valideret instrument, og studiet involverer 11-årige elever hvoraf 18 modtog Forest 

School og 18 modtog almindelig klasserumsundervisning på skolen. I hver af grupperne 

havde seks elever adfærdsmæssige symptomer og flere var diagnosticeret med ADHD. I 

studiet måles der også på kognitive og følelsesmæssige dimensioner af planlægning, men 

resultatet viser ingen statistisk signifikant sammenhæng med eksponering for Forest 

School (Roe & Aspinall, 2011). 

Et af de syv studier finder en sammenhæng mellem udeskole og større variabilitet i elevers 

selvvurderede følelsesmæssige stadier (målt med en bearbejdet version af Teacher 

Temperament Questionnaire) (Fiskum & Jacobsen, 2012b). Resultatet bliver forklaret med en 

større grad af elev-styrede situationer og aktiviteter, hvilket kræver større koncentration og 

situationelt engagement (ibid.). Studiet involverede én gruppe med 31 elever på 10 år, der 

havde god erfaring med udeskole, og som over syv dage skiftevis blev observeret i 

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

Tre af de syv studier viser ikke en sammenhæng mellem udeskole og aspekter af børns 

psykologisk trivsel. Roe og Aspinall (2011) viser i deres studier, at en uges deltagelse i Forest 

School ikke har en sammenhæng med elevers kognitive evne til at planlægge egne handlinger. 

Gustafsson m.fl. (2012) har undersøgt ét års regelmæssig udeskole for 8-årige elever på tværs 

af skoles fag, gennemført i natur og grønne miljøer, med 121 elever i interventionsskolen og 

109 elever fra en matched kontrolskole. Deres studie viser ikke nogen sammenhæng for den 

samlede population, men finder en positiv sammenhæng for drenge ift. mindre 

følelsesmæssige og adfærdsmæssige symptomer, samt hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder (målt med Strengths and Difficulties Questionnaire, SDQ, 

forældre version) (ibid.). Endvidere finder Block m.fl. (2012) ikke nogen sammenhæng 

mellem regelmæssig udeskole og elevers selvrapporterede livskvalitet (målt med 

KIDSCREEN-10). I deres studie undersøger de udeskole gennemført som et skolehave-

projekt, med en typisk varighed på 15-måneder. I alt blev 352 elever med en alder på 8-12 år 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 på en konsistent sammenhæng mellem 

udeskole og positiv eller negativ psykologisk trivsel. Fælles for hovedparten af studierne er, at 

de undersøger interventioner der involverer regelmæssig eksponering for udeskole af mindst 

10 ugers varighed, hovedsagligt mindst ét år, og primært er kvasi-eksperimenter. I to af de 

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

Skolemotivation. Fem af de otte studier, der undersøger sammenhængen mellem udeskole og 

aspekter af børns skolemotivation, finder en positiv sammenhæng. Dettweiler, Ünlü, 

Lauterbach, Becker, og Gschrey (2015) undersøgte selvrapporteret motivation (skala: Self-

Determination Index, SDI, målt med en bearbejdet version af Academic Self-Regulation 

Questionnaire, SRQ-A) for 84 elever i alderen 10-12 år, der deltog på en forsknings-lejrskole 

integreret i den naturfaglig undervisning med to dages udendørs adventure-aktiviteter. Studiet 

viser, at udeskole har en sammenhæng med højere indre skolemotivation sammenlignet med 

almindelig klasserumsundervisning hjemme på skolen. Resultat afhanger ikke af køn, men er 

stærkest for elever med den i forvejen højeste grad af selvbestemmelse (ibid.). I et 

opfølgningsstudier af ovennævnte undersøgelse (se Dettweiler m.fl., 2015) viser Dettweiler, 

Lauterbach, Becker og Simon (2017), at udeskole har en sammenhæng med højere 

selvrapporteret selvbestemmelse (skala: SDI, målt med en bearbejdet version af SRQ-A; samt 

målt med Basic Psychological Need Satisfaction Scale, BPNS). Deres stikprøve var på 281 

elever med en alder på 12 år. Ingen sammenhænge afhang af køn, og deres fund blever 

forklaret med en øget oplevelse af kompetence i udeskole. I et studie af 22 elever i 15-års 

alderen, der deltog på 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 glæde ved aktiviteter højere i udeskole, sammenlignet med før-

målinger (målt med Intrinsic Motivation Inventory, IMI), i relation til aktiviteter i almindeligt 

skole aktiviteter. I et studie blandt 425 elever på 15-17 år, der deltog på en tre-en-halv dags 

IT-workshop på et universitet, som en del af den naturvidenskabelige undervisning, viser 

Lawlor, Marshall og Tangney (2016), at eleverne oplever en øget indre motivation for 

læringsaktiviteter efter interventionen sammenlignet med før-måling (målt med ikke 

validerede markører for motivation). I en kvasi-eksperimentel undersøgelse viser Fägerstam 

og Samuelsson (2014), at 10 ugers regelmæssig udeskole hvor 25 % af matematik 

undervisningen er flyttet ud i natur og grønne miljøer virker som en buffer for reduktion i 
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selvrapporteret indre motivation for matematik undervisning (målt med en bearbejdet version 

af Programme for International Student Assessment, PISA). Studiet involverer en stikprøve 

på 33 elever 13 år, der sammenlignes med 53 parallelklasse-elever i kontrolgruppen.  

Fire af de otte studier, der har undersøgt sammenhængen mellem udeskole og aspekter på 

børns skolemotivation, viser ikke en sammenhæng. Block m.fl. (2012) finder ikke nogen 

sammenhæng mellem regelmæssig udeskole og elevers attitude for akademisk præstation, 

rapporteret af lærere (målt med ikke validerede markører), i deres studie af udeskole 

gennemført som et skolehave-projekt. I Waliczek, Bradley og Zajiceks (2001) kvasi-

eksperimentelle studie af et fem måneders skolehave-projekt integreret i matematik og den 

naturvidenskabelige undervisning, var der ingen sammenhæng med elevers selvrapporterede 

holdning til skoarbejde (målt med The Behavior Assessment System for Children, BASC). I 

studiet blev 312 elever med en alder på 8-15-år sammenlignet med 233 elever i en matched 

kontrolgruppe. Imidlertid viser studiet en forbedret attitude for piger (ibid.). Chen og Osman 

(2016) undersøger 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 sammenhæng mellem udeskole og generel indre 

motivation samt indre motivation i den naturfaglige undervisning. Studiet involverede børn i 

8-årsalderen fra en skole med elever fra det oprindelige folk på Malaysia, med 38 elever i 

interventionsgruppen og 33 parallelklasse-elever i kontrolgruppen. Endvidere har Morgan 

m.fl. (2010) undersøgt et 10-ugers skolehave-projekt, for 35 elever på 11-12 år. I Projektet var 

udeskole-sessionerne integreret i ernæringsundervisning og skolens almene fag, og havde et 

omfang på 45-minutter fire gange om ugen. Morgans m.fl. (2010) studie viser ikke nogen 

sammenhæng mellem udeskole og elevers selvvurderede skolemæssige 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 nærliggende skole (ibid.). 

Studier der viser en sammenhæng har hovedsageligt anvendt selvbestemmelse som mål på 

motivation. Alle studier der har undersøgt selvbestemmelse viser en positiv sammenhæng 

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 undersøger selvbestemmelse, har kun undersøgt udeskole anvendt som et 

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

eksperimentelt design (Fägerstam & Samuelsson, 2014). 

Sociale relationer. Af de ni studier hvor sammenhængen mellem udeskole og aspekter på 

børns sociale relationer er undersøgt, viser fem af dem en positiv sammenhæng. 

Tilhørsforhold til andre i klassefællesskabet er en af de undersøgte aspekter i Mackenzie, Son 

og Eitels (2018) studie af et 5-dages vinter lejerskoleophold. I deres studie finder de, at 

tilhørsforhold til andre i klassefællesskabet (målt med IMI, Relatedness Subscale) er højere i 

udeskole sammenlignet med en målinger en måned før og efter udeskole-programmet (ibid.). 

I et studie af et 10-ugers skolehave-projekt med en 90 minutters session per uge, indlejret i 

den faglige undervisning, finder Kim, Park og Son (2014), at 102 elever 12 år i 

interventionsgruppen har en bedre selvvurderet vedholdenhed i venskaber, bedre tilpasnings 

mellem venner, styrket socialisering, øget ærlighed, styrket samarbejde (målt med The peer 

relations scale; Sociality scale) og bedre centralitet i klassefællesskabet (målt med 

sociometrisk nominering). I studiet blev interventionsgruppen sammenlignet med 109 

parallelklasse-elever i kontrolgruppen (ibid.). Amos og Reiss (2012) undersøgte 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 på 11-14 år, hovedsageligt med lav socioøkonomisk baggrund, at de 

udviklede teamwork færdigheder og opbyggede relationer til jævnaldrende under 

lejerskoleopholdet (målt med et ikke valideret spørgeskema). I sit studie af én ugentlig dag 

med udeskole i skoven over en periode på tre år, viser Mygind (2009), at elever opnår nye 

sociale relationer i pauser i udeskole sessionerne, rapporteret af eleverne (målt med 

sociometriske nomineringer). To studier viser at udeskole er relateret til bedre 

kommunikation. For det første observerede Fiskum og Jacobsen (2012b) 10-årige elevers 

kommunikative færdigheder (registreret med en ikke valideret observationsguide). Studiet 

viser, at der er en sammenhæng mellem udeskole og positiv kommunikation (ibid.). I et andet 

studie af et udeskole-partnerskab med en lokal nationalpark viser Ernst og Stanek (2006) 

også, at elever får bedre kommunikative færdigheder (målt med det ikke validerede 

instrument Skills Self-Report). I Ernst og Staneks (2006) studie var udeskole-intervention 

indlejret i matematik- og modersmålsundervisningen og varede ét skoleår med et omfang på 

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 sammenhæng mellem udeskole og aspekter af børns sociale 

relationer. Resultatet af Dettweilers m.fl. (2017) studie af en uges forsknings-lejrskole med 

naturfaglig undervisning og udendørs adventure-aktiviteter viser ikke, at udeskole har en 

sammenhæng med højere selvrapporteret grad af tilhørsforhold til andre elever (målt med en 

bearbejdet version af SRQ-A). I Gustafssons m.fl. (2012) studie af ét års regelmæssig 

eksponering for udeskole i natur og grønne miljøer undersøges to aspekter af børns sociale 

relationer (målt med SDQ). I deres studie finder de imidlertid ikke en sammenhæng mellem 

regelmæssig udeskole og vanskeligheder i forhold til jævnaldrende samt sociale styrkesider 

(ibid.). I undersøgelsen af en hovedsageligt 15 måneder lang skolehave-intervention kunne 

Block m.fl. (2012) heller ikke vise en sammenhæng mellem regelmæssig udeskole (som 

skolehave brug) og generel samarbejdsadfærd, rapporteret af elever, forældre samt lærere 

(målt med Child Cooperative Behaviors Scale), samt social adfærd i skolen, rapporteret af 

lærere i ikke valideret spørgeskema. Waliczek, Bradley og Zajicek (2001) finder ingen 

sammenhæng mellem en fem måneder lang skolehave-intervention og elevernes 

selvvurderede indbyrdes sociale relationer (målt med BASC). 

Samlet set giver de ni inkluderede studier ikke stærk evidens for en positiv sammenhæng 

mellem udeskole og aspekter på børns sociale relationer. Kvasi-eksperimentelle studier med 

et større deltagerantal (Block m.fl., 2012; Gustafsson m.fl., 2012; Waliczek m.fl., 2001) finder 

ikke en positiv sammenhæng mellem regelmæssig udeskole og aspekter af børns sociale 

relationer. Imidlertid synes enkelte udeskole-undervisningsforløb indlejret i lejerskole ophold 

at have en situationel betydning for elevers sociale relationer. 

 

Flere forskningskortlægninger peger på, at den positive sammenhæng mellem udeskole og 

børns trivsel potentielt er stærkere ved regelmæssig anvendelse af udeskole (Becker m.fl., 

2017; Fiennes m.fl., 2015; Rickinson m.fl., 2004). Regelmæssig 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 

kortlægninger af praksis har eksplicit fokuseret på længden af de enkelte sessioner eller 

varigheden af undersøgte udeskoleforløb. 

Af de 17 studier jeg har identificeret i min kortlægning blev regelmæssig udeskole undersøgt i 

ni tilfælde (Block m.fl., 2012; Dettweiler, Becker, m.fl., 2017; Dettweiler m.fl., 2015; Ernst & 

Stanek, 2006; Fägerstam & 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; Fägerstam & 

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 

sammenhæng mellem regelmæssig udeskole og aspekter af børns 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 på rapportering af det intenderede niveau opgivet i 

interventionsprotokollen, læreres retrospektive vurderinger efter interventionen, eller 

fortløbende monitorering. Kortlægningen af kvantitative studier der med statistisk inferens 

undersøger sammenhængen mellem udeskole og aspekter af børns psykologisk trivsel, 

skolemotivation og sociale relationer viser, at få studier har undersøgt disse sammenhæng, og 

at sammenhængene ikke er entydig. Ingen studier viser en negative sammenhænger for den 

undersøgte population. Få studier undersøger hvorvidt sammenhængene afhænger af køn, og 

også her giver eksisterende studier ikke evidens for en entydige sammenhænge. Kun ét studie 

undersøger sammenhængen for børn med lav socioøkonomisk status. 

Samlet set involverer eksisterende undersøgelser af sammenhængen mellem udeskole og 

aspekter af børns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer en stor variation i 

interventionerne. Hovedsageligt er interventioner gennemført udendørs i natur og grønne 

miljøer og få kontrollerede studier, der ikke udelukkende involvere skolehave-projekter, har 

undersøgt sammenhængene. 

1.8. Formålet med afhandlingen 

I tråd med konklusionerne i en tidligere forskningskortlægning om udeskole i natur og grønne 

miljøer (Becker m.fl., 2017), viser min kortlægning, at der er brug for studier, der anvender et 

eksperimentelt design til at undersøgelse sammenhængen mellem regelmæssig udeskole, der 

er praktiseret i et betydeligt omfang, og børns trivsel. Konklusionerne i tidligere studier er 

enten uklare eller ikke entydige. Mange studier har ikke undersøgt sammenhænge på 

subgruppeniveau, eksempelvis på køn og socioøkonomisk status. 

I og med omfanget af studier der undersøger efficacy (virkningsgraden) eller effectivness 

(virkningsfuldhed) er lav, og at disse studier har en stor heterogenitet i forhold til den 

undersøgte udeskole-praksis, er der forsat behov for at sikre en bedre evidens for den 
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teoretiske sammenhæng mellem børns trivsel og en universel udeskole-praksis, dvs. udeskole 

for den brede population af børn. En sådan undersøgelse vil have en explanatory (forklarende) 

tilgang, hvilket vil sige, en undersøgelse af efficacy, dvs. under ideelle praktiske og analytiske 

betingelser (Thorpe m.fl., 2009). Til forskel vil en pragmatic trial (ibid.) fokusere på 

effectivness af udeskole undersøgt under virkelige forhold, hvor der kan forventes en stor 

variation og fleksibilitet i den anvendte udeskole-praksis, fx hvad angår regelmæssighed og 

varigheden af enkelte sessioner, omfang af undervisningsforløb, samt indhold i udeskole-

undervisningen, læreres motivation for at arbejde med udeskole og elevgruppens 

forudsætninger for at deltage. 

Min kortlægning af litteraturen viser også, at der behov for at være åben over for negative 

fund, eksempelvis på subgruppe niveau. Der er forsat uklarhed om sammenhængen mellem 

udeskole og børns trivsel for subgrupper og marginaliserede grupper, eksempelvis, køn og 

børn med forskellige socioøkonomisk status, hvilket også er påpeget af Dyssegaard m.fl. 

(2014a) samt Rickinson m.fl. (2004). Sådanne undersøgelser vil have en mere exploratory 

(undersøgende) karakter, til forskel fra at bekræfte tidligere fund i confirmatory trails 

(konfirmerende studier) (Baumeister, 2016). 

Studierne i afhandling bidrager til at besvare uafklarede spørgsmål i den eksisterende 

forskningslitteratur om sammenhængen mellem udeskole og aspekter af børns psykologisk 

trivsel, skolemotivation og sociale relationer. Formålet med afhandlingen er at sandsynliggøre 

hvorvidt børn, der undervises regelmæssigt med udeskole, trives anderledes, har en anden 

motivation og et ændret socialt klassenetværk sammenlignet med elever der ikke modtager 

undervisning med brug af udeskole. 

Afhandlingens forskningsspørgsmål er: 

Hvilken sammenhæng er der mellem regelmæssig eksponering for udeskole og 

aspekter der er relateret til børns trivsel, henholdsvis psykologisk trivsel, 

skolemotivation og sociale relationer i klassefællesskabet? 

Endvidere er det afhandlingens formål, at undersøge hvorvidt sammenhængen mellem 

regelmæssig eksponering for udeskole og aspekter af børns psykologisk trivsel, 

skolemotivation og sociale relationer afhænger af deres køn og socioøkonomisk status. 
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Kapitel 2: Metoder 

I dette kapitel præsenter jeg hvordan, og under hvilke betingelser, forskningsspørgsmålene er 

blevet undersøgt. Først præsenterer jeg afhandlingens forskningsmæssige kontekst og 

institutionelle forankring. Dernæst klarlægger jeg afhandlingens videnskabsteoretiske 

position. Hver af de tre aspekter der er relateret til børns trivsel, som fremgår af afhandlingens 

forskningsspørgsmål (afsnit 1.8, s. 41), er besvaret i tre individuelle studier. Først præsenterer 

jeg en metodisk oversigt over de tre studier. Denne oversigt har til formål at give læseren et 

samlet resumé over studierne som udgangspunkt for de efterfølgende afsnit, hvor individuelle 

forskelle i det metodiske grundlag og ligheder på tværs af studierne præsenteres. 

2.1. Setting og kontekstualisering 

Undervisning udenfor skoles bygninger har de seneste årtiers haft en stigende interesse 

globalt (Bentsen, Ho, Gray, & Waite, 2017; Christie, Higgins, & Nicol, 2015). Politisk har 

anvendelsen af udeskole eksempelvis været drevet af lærings- og sundhedsmæssige interesser 

samt fokus på bæredygtighed og miljømæssig dannelse (Christie m.fl., 2015; Ejbye-Ernst, 

Mygind, & Bentsen, 2016; Waite m.fl., 2015). Dette politiske �top down�-engagement for at 

fremme udeskole, genfindes også i Danmark, fx i Undervisningsministeriet demonstrations 

projektet Udvikling af udeskole fra år 2015-2017. Ligeledes bevidner skolereformen fra år 

2014 om en dansk politisk interesse for udeskole, bl.a. gennem et fokus på at sikre en mere 

varieret skoledag med mere bevægelse. Formålet med reformens fokuspunkter var at sikre 

bedre sundhed, trivsel og motivation, med et endemål om øget læring i skolens fag 

(Regeringen, Venstre, & Dansk Folkeparti, 2013). Endvidere har det med reformens fokus på 

en mere varieret skoledag, bl.a. været målsætningen at skabe endnu bedre plads til alle børn i 

læringsfællesskabet (ibid.). Desuden blev det med reformen understreget at undervisningen i 

skole i større grad skulle inddrage �alternative læringsmiljøer [og] praksis- og 

handlingsorienteret undervisning� (ibid., s. 9). Denne målsætning skulle bl.a. gennemføres 

ved, at inddrage det omgivende samfund i undervisningen, eksempelvis gennem Åben Skole-

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

Imidlertid er udeskole i Danmark også blevet karakteriseret som en �butom-up�-initieret 

praksis (Bølling, Barfod, & Bentsen, 2017; Waite m.fl., 2015), der har været muliggjort af en 

skoletradition præget af en stor grad af selvbestemmes blandt lærere (Westbury, 1995), der 

med deres eget ønske anvender udeskole. I Danmark har undervisning udenfor skolers 

bygninger haft en tiltagende bevågenhed siden overgangen til den 21. århundrede (de 
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Coninck-Smith, Rasmussen, & Vyff, 2015). Denne undervisningspraksis er blevet 

begrebsliggjort som udeskole, med vægt på regelmæssighed og anvendelsen af især det 

udendørs læringsrum i bl.a. natur og grønne miljøer (Bentsen m.fl., 2009; Jordet, 1998, 2010). 

I Danmark er det vist at mindst 17,9 % af alle folkeskoler i 2014 gennemførte udeskole 

regelmæssigt (Barfod, Ejbye-Ernst, Mygind, & Bentsen, 2016). Dette omfang er lidt højere 

end i 2007, hvor niveauet var mindst 14 % (Bentsen, Jensen, Mygind, & Randrup, 2010). I 

Danmark er det vist at udeskole gennemføres i skolernes nærmiljø, eksempelvis i parker, men 

også på steder der kræver transport, fx skove, museer og fabrikker. Alligevel synes 

regelmæssig udeskole i Danmark hovedsageligt at blive gennemført i natur og grønne miljøer 

(Bentsen m.fl., 2013). 

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

Baseret på konceptualiseringen af trivsel med afsæt i SDT, undersøges tre aspekter der er 

relateret til børns trivsel i henholdsvis skolekonteksten og i børns hverdagsliv (se Figur 3). 

Endvidere baserer de tre studier sig på en monitorering af børns eksponering for udeskole i 

TEACHOUT-interventionen. Psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer er 

undersøgt i tre individuelle studier (se Tabel 1, samt Kapitel 6, s. 125). Der er stor 

homogenitet mellem studierne hvad angår forskningsdesign, stikprøve og analysetilgange. 

Imidlertid adskiller de tre studier sig væsentligt angående hvilke aspekter af trivsel der 

undersøges og dermed de forskningsfelter de tager udgangspunkt i og bidrager til samt de 

anvendte metoder. 

 

Figur 3. Undersøgte aspekter der er relateret til trivsel, med afsæt i den logiske model (Figur 1, s. 24) 
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Tabel 1 (s. 45) viser en oversigt over forskningsspørgsmål, design, instrumenter og 

analysetilgange i Studie I-III. Studierne er blevet udarbejdet i kronologisk rækkefølge; 

Studie I, Studie II, og til sidst studie III, hvorfor metodiske erfaringer og fund i de første 

studier har informeret udarbejdelsen af de efterfølgende studier (se Figur 4). I de følgende 

afsnit redegøres mere uddybende for hvert studies metodiske grundlag. 

 

Figur 4. Studiernes kronologi samt indbyrdes bidrag og sammenhæng. 

2.3. Afhandlingens videnskabsteoretisk position: Kritisk realisme 

I dette afsnit fremlægger jeg afhandlingens videnskabsteoretisk position og redegør 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 

undersøgelse af udeskole og børns trivsel. Målet med afhandlingen er, at producere viden om 

den virkelige verden, dvs. første ordens videns; ikke at producere metodologisk viden, dvs. 

anden ordens viden. Det er altså ikke mit ærinde at udvikle eller forske i kritisk realisme, men 

at anvende kritisk realisme til at argumentere for implikationerne af undersøgelsernes 

konklusioner. 

 

Kritisk realisme, oprindeligt transcendental realisme, blev hovedsageligt udviklet i 1960'erne 

og begyndelsen af 1970'erne af den britiske filosof Roy Bhaskar, som en mulig position 

mellem hermeneutik og positivisme (Patomäki, 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 således kun betragtes ud fra menneskers aktivitet. I kontrast til den 

hermeneutik position, kritiseres den empirisk realisme/positivisme for at virkelighed kan 

erkendes uafhængigt af menneskers aktivitet, og at virkeligheden er karakteriseret af en stor 

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

I modsætning til positivisme sætter kritisk realisme et tydeligt skæl mellem ontologi og 

epistemologi, dvs. den intransitive og transitive dimension. Bhaskar (2008/1975) 

eksemplificerer den intransitive dimension med forhold der eksisterer uafhængigt af 

menneskelig aktivitet, og den transitive, med kunstigt skabte objekter hvis eksistens er afgjort 

af mennesker indflydelse, eksempelvis teorier, modeller og metoder. En væsentlig pointe er, 

at ontologi ifølge kritisk realisme ikke kan reduceres til epistemologi, og at ontologi eksisterer 

forud for epistemologien, der er teori-ladet (Fletcher, 2016). Således indebærer kritisk 

realisme en ontologisk realisme, dvs. at virkeligheden eksisterer uafhængigt 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 domæner (Bhaskar 2008/1975). Det empiriske 

domæne består af det vi kan erfare; på det faktiske domæne forekommer begivenheder uanset 

om vi erfarer dem eller ej; det mest fundamentale domæne er det virkelige, der består af de 

mekanismer der afstedkommer begivenheder på det faktiske domæne (Danermark, Ekstrom, 

Jakobsen, Karlsson, & Bhaskar, 2001). 

En væsentlig pointe ved ontologien i kritisk realisme er, at mekanismer og strukturer ikke 

direkte viser sig på det faktiske domæne og heller ej kan undersøges empirisk. Mekanismer 

og struktur må anses som mere eller mindre mulige årsager til hændelser på det faktiske 

domæne. Disse mekanismer og struktur er altid under indflydelse fra andre mekanismer og 

struktur; der forelægger altid den mulighed, at mere grundlæggende mekanismer og struktur 

opererer forud for de mekanismer og struktur der er i undersøgelsens fokus (Buch-Hansen & 

Nielsen, 2012). 

Det er Bhaskars pointe at virkeligheden ikke er karakteriseret ved absolutte 

regelmæssigheder. Virkeligheden må betragtes som et åbent 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 grundvilkår er således at identificerede sammenhænge, især i den sociale verden, har lav 

reproducerbarhed fordi de undersøgte situationer er kontingente, dvs. foranderlige, fordi de i 

stor grad afhænger af menneskers påvirkning (Fletcher, 2016). Til sammenligning med den 

fysiske verdens sammenhænge, der tilnærmelsesvis anses for universelle lovmæssigheder, og 

som anvendes til at forudsige fremtidige hændelser, må den sociale verdens sammenhænge 

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). 

 

I litteraturen er der både eksempler på 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 forstås 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 forudsætning om at sociale systemer 

forstås som lukkede, hvilket ikke harmonerer med ontologien i kritisk realisme (Fleetwood, 

2001). Denne kritik er især rettet mod antagelserne i parametrisk statistik om at virkeligheden 

er baseret på regelmæssigheder der kan beskrives i matematiske modeller (dvs. antagelsen om 

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

På 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 

undersøge virkeligheden (Olsen & Morgan, 2005; Ron, 2002). Denne berettigelse forudsætter 
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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 undersøgelsen af en enkelt variabel tilstrækkelig; regelmæssigheder 

findes mellem variabler og disse regelmæssigheder kan adskilles fra andre regelmæssigheder 

(Olsen & Morgan, 2005). En sådan 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 fremhæver 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 sammenhænge mellem socialt 

konstruerede variable i de empiriske data, der ikke er viden om mekanismer og strukturer på 

det virkelige domæne, men som sammen med andre metoders empiriske undersøgelser giver 

viden om grundlæggende strukturer og mekanismer. I dette perspektiv er regressionsanalyse 

eksempelvis en metode til at demonstrere aktiviteter, som er forudsagte af underlæggende 

mekanismer � dvs. tendenser i datamaterialet, der ikke umiddelbart kan observeres i 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 

undersøgte tidspunkt eller tidspunkter (Ron, 2002). 

Til forskel fra klassiske positivistiser så tolkes resultater af en statistisk analyse i kritisk 

realisme ikke som en repræsentation af virkeligheden, men som et argument i retroduktiv 

(også kaldet abduktiv) udvikling af teori til at beskrive underliggende mekanisme og 

strukturer. Retroduktion vil sige at forklaringer på mekanismer bliver forslået gennem 

analyser på det empiriske domæne, hvis resultater anvendes til opstille nye hypoteser (Walters 

& Young, 2001). Statistisk generaliserbarhed har således sin berettigelse som grundlag for en 
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analytisk generaliserbarhed, der sandsynliggør, at mekanismer vil aktualiseres som mulige 

fremtidige tendenser, under hensyntagen til indflydelse af de forhold som en statistisk analyse 

ikke har taget højde for (Ron, 2002). 

 

Foreløbigt har jeg argumenteret for at kvantitative metoder kan anvendes i det kritiske 

realistiske paradigme. I dette afsnit vil jeg tydeliggøre mit valg af videnskabsteoretisk 

position og hvordan denne position relaterer sig til forskningsspørgsmålet og de enkelte 

studier. 

Inden for det kritisk realistiske paradigme kan både kvantitative og kvalitative metoder 

anvendes til at undersøge samme fundamentale mekanismer og strukturer. Jeg har 

argumenteret for, at fremme af børns trivsel gennem brug af udeskole skyldes opfyldelse af 

fundamentale psykologiske behov. Rationalet for de kvantitative studier i afhandlingen er 

berettiget ud fra en lang række af tidligere undersøgelser, hovedsageligt kvalitative 

casestudier, som det fremgår af eksisterende forskningskortlægninger. 

Statistiske og kvalitative metoder bør, og kan, komplimentere hinanden inden for det kritisk 

realistiske paradigme (McEvoy & Richards, 2006; Olsen & Morgan, 2005). Derfor kan mine 

studier, og tidligere undersøgelser af samme fænomen, ses som individuelle bidrage til en 

fælles søgen efter bedre viden om de grundlæggende mekanismer, der forklarer at børn 

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

Mig bekendt har ingen studier direkte diskuteret hvorvidt og eventuelt hvordan de basale 

psykologiske behov, der udlægges 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 været behandlet i forhold til kritisk realisme. Assiter og Noonan (2007) 

argumenterer for at mennesker har helt grundlæggende behov, hvis opfyldelse er en 

nødvendighed for at opretholde livet. 

Nogle behov er imidlertid mere fundamentale end andre. Biologiske behov bliver set som de 

mest fundamentale. Psykologiske behov bliver også 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 så 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 fører til, at opfyldelsen af fundamentale psykologiske behov aktualiseres, 

som det forhold at mennesker trives. Valget om at forankre afhandlingens tre studier i 

kritisk realisme indebærer, at jeg må operere på det empiriske domæne om begivenheder 

der foregår på et faktiske domæne, for at kunne forklare grundlæggende mekanismer og 

strukturer der opererer på et virkeligt domæne. 

Figur 5 illustrerer det forhold, at børns trivsel kan fremmes gennem brug af udeskole, hvilket 

er aktualiseret på det faktiske domæne. Denne aktualisering er et resultat af fundamentale 

mekanismer der medfører at børn trives, når de får opfyldt deres behov for selvbestemmelse, 

tilhørsforhold og kompetence gennem kombinationen af pædagogik og sted i udeskole. Alle 

forhold og fundamentale mekanismer vil endvidere være påvirket af andre mulige strukturerer 

og mekanismer. Instrumenterne til at måle aspekter af børns psykologisk trivsel, 

skolemotivation og sociale relationer samt eksponering for udeskole opererer på det empiriske 

domæne og anvendes til at undersøge det mulige forhold på det faktiske domæne, at børns 

trivsels fremmes gennem brug af udeskole. 

 

Figur 5. Undersøgelsens forankring i den kritisk realismes tre ontologiske domæner, 

med afsæt i afhandlingens 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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undersøger sammenhænge, ikke effekter, dvs. kausale sammenhænge. I Studie II 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, i Studie II, Bølling m.fl., 2018, s. 32). 

Inden for rammerne af kritisk realisme kan de statistisk sandsynliggjorte fund i 

undersøgelserne af psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer, ikke anvendes 

til at forudsige udfald for fremtidig regelmæssig udeskole-praksis. Resultaterne af studierne er 

med til at informere en teoretisk diskussion om de mekanismer, der kan føre til at 

regelmæssig eksponering udeskole fremmer børns trivsel. De fundamentale mekanismer 

beskrevet i SDT vil altid interagere med andre mekanismer i en given kontekst. Derfor vil en 

eventuel statistisk sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for udeskole og børns 

trivsel ikke kunne forudsige udfaldet af fremtidig udeskole, men kun være et udtryk for en 

mulig tendens. 

2.4. Afhandlingens forskningsdesign 

Baseret på forskningsspørgsmålet (se afsnit 1.8, s. 41) er formålet med afhandlingen at 

undersøge hvilken statistisk sammenhæng der er mellem at børn i grundskolen bliver 

eksponeret regelmæssigt for udeskole og aspekter relateret til deres trivsel. Studierne i 

afhandlingen baserer sig på et kvasi-eksperimentelt design hvor en gruppe af elever 

eksponeret regelmæssigt for udeskole (interventionsgruppen), er sammenlignet men en 

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

Min forskningskortlægning (se afsnit 1.7, s. 31) og tidligere forskningskortlægninger (fx 

Becker m.fl., 2017) peger på et behov for eksperimentel undersøgelse af regelmæssig 

eksponering for udeskole. Eksperimentelle designs er kendetegnet ved at den uafhængige 

variabel manipuleres, og at dette eksperimentelle forhold sammenlignes med en 

kontrolgruppe gennem før- og eftermålinger (Bryman, 2012). Målet i TEACHOUT-

interventionen har således været at sikre en uafhængig variabel der var udtryk for regelmæssig 

eksponering for udeskole som det eksperimentelle forhold. 

Kvasi-eksperimentelle designs har stor anvendelighed i til at undersøge årsagssammenhænge i 

skoleforskning under virkelige betingelser. Det kvasi-eksperimentielle design (pre- post-test 

non-equivalent group design) adskiller sig fra randomiserede kontrollerede forsøg (RCT), ved 

at hvem der bliver tildelt deltagelse i henholdsvis den eksperimentelle gruppe og 
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kontrolgruppen ikke er tilfældig (Bryman, 2012; Cohen, Manion, & Morrison, 2011). Selv om 

et RCT-design er at fortrække for at sikre stor intern validitet, strider de stramme forhold hvor 

ved studier med et RCT-design gennemføres samt en grundlæggende antagelse om at 

bestemte forhold kan isoleres og undersøges, mod hvad der er praktisk muligt og etisk 

ansvarligt i 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 tilfældige fordeling i RCT-tilgangen 

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

2.5. TEACHOUT udeskole-interventionen 

Der er behov for studier af længere varighed for at sandsynliggøre den forventede positive 

sammenhæng mellem udeskole og trivsel (fx Becker m.fl., 2017). I TEACHOUT-projektet 

blev en udeskole-intervention af ét skoleårs varighed planlagt, og gennemført i skoleåret 

2014/15 (Nielsen m.fl., 2016). En intervention af ét års varighed er i konsensus med tidlige 

fremtrædende studier på feltet, der anvender kvasi-eksperimentelle designs (fx Block m.fl., 

2012; Gustafsson m.fl., 2012). Endvidere er en intervention af ét års varighed praktisk muligt 

inden for rammerne af ph.d. uddannelsen, der er rammesat til tre år (UCPH, 2012). Endvidere 

havde den anvendte interventions varighed den fordel, at den var i overensstemmelse med en 

forventet planlægningskultur på skoler, hvor lærere tilrettelægger undervisning for ét år ad 

gangen. 

Lærere i interventionsgruppen skulle undervise udeskole regelmæssigt med deres klasser. 

Regelmæssigheden blev defineret ved minimum fem timer om ugen i gennemsnit, svarende til 

ca. 15 % af undervisningstiden, fordelt på én til to sessioner per uge. Dette omfang betyder at 

udeskole i interventionen skulle anvendes i en væsentlig del og i et regelmæssigt omfang af 

undervisningstiden. Det store omfang og høje frekvens skulle sikre en væsentlig forskel 

mellem intervention- og kontrolgruppe for at kunne sandsynliggøre eventuelle sammenhænge. 

Denne afgrænsning af regelmæssighed taget afsæt i tidligere skandinaviske studiers 

definering af regelmæssighed, 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 fortløbende høj indre motivation blandt lærere i studiet for at sikre 

implementering af det ønskede omfang af udeskole. 
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Figur 6. Stikprøve-flowdiagram for individuelle studier. ITT, intention-to-treat analyse. Cut-off, 

begrænset analyse, hvor grupper er delt ud fra et udeskole cut-off på </! 2,0 timer per uge. 
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Fleksibiliteten lå i muligheden for lærere i interventionsgruppen til selv at vælge 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 

også at involvere eventuel forberedelse og efterbearbejdelse i klassen. Derfor lå fleksibiliteten 

også i at lærere i interventionsgruppen kunne bestemme omfanget af eventuel forberedelse og 

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

Parallelklasser til interventionsgruppens klasser, fungerede som kontrolgruppe. 

Kontrolgruppen skulle fastholde deres almindelige undervisning i interventionsforløbet, 

skoleåret 2014/15. Forud for interventionen deltog interventionsgruppens lærere på et to-dags 

seminar om pædagogik og didaktik i udeskole. 

2.6. Stikprøve og baggrundspopulation 

Stikprøven til studierne blev udvalgt med henblik på at sikre størst mulig lighed mellem 

interventions- og kontrolgruppe, således at det ideelt set kun var det eksperimentelle forhold � 

regelmæssig eksponering for udeskole � der varierede mellem grupperne, og således sikrede 

bedst mulige intern validitet (Bryman, 2012; Cohen m.fl., 2011). Høj intern validitet er 

essentielt i studier der anvende en explanatory (forklarende) for at kunne undersøge 

sammenhænge under ideelle betingelser og bidrage til teoriudviklingen inde for feltet (Roland 

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

En explanatory tilgang står i modsætning til pragmatic trials, der sigter mod at undersøge 

hvordan en intervention eller program virker under virkelige betingelser (ibid.). Derfor 

anvendte TEACHOUT-projektet en par-klasse stikprøve-strategi (Nielsen m.fl., 2016). I den 

danske offentlige grundskole fordeles børn oftest tilfældigt mellem parallelklasser ved skole 

start (Danish Ministry of Education, 2017). Derfor forventes det at betydningsfylde sociale og 

psykologiske baggrundsforhold er tilfældigt fordelt mellem klasserne på hver årgang på en 

skole. 

Figur 6 illustrerer udtagningen af stikprøven. Ud af 1313 skoler på landsplan, blev 549 skoler 

fra alle frem regioner i Danmark kontaktet i begyndelsen af år 2014. Kommunerne blev 

strategisk udvalgt ud fra TEACHOUT projektgruppens tidligere kendskab til om der i 

kommunen kunne være skoler der praktiserede udeskole, eller havde praktiseret det før. I hver 

kommune blev tilladelse til at kontakte skolerne givet mundtligt af øverste ansvarshavende 
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inden for kommunernes skoleområde. I alt viste skoleledelse og lærere på 25 skoler interesse 

for at deltage i projektet. Deltagelsen indebar, at skolen deltog med mindst én klasse til 

interventionsgruppen og én parallelklasse til kontrolgruppen på 3. til 6. klassetrin. 

Interesseerklæringer til at anvende udeskole i det intenderede omfang blev indhentet fra 

lærere for klasser i interventionsgruppen. I første omgang stod lærere i interventionsgruppens 

klasser for at forespørge parallelklasse-lærere om deltagelse. Ved positiv tilbagemelding til 

interventionsgruppens lærere, blev parallelklasserne efterfølgende kontaktet af medlemmer fra 

TEACHOUT-projektgruppen for at bekræfte ønsket 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 således af 28 klasser fra de 18 skoler, og kontrolgruppen bestod 

af 20 parallelklasser fra 15 af skolerne (se fordeling på klassetrin, Tabel 2). En lærer fra hver 

af de deltagende klasser meldte sig til at være ansvarshavende for klassens deltagelse i 

TEACHOUT-projektet (herefter TEACHOUT-lærere). I interventionsgruppens klasser var 

denne lærer typisk læreren med hovedansvaret for udeskole-undervisningen. I 

kontrolgruppens klasser var læreren typisk en lærer med overblik over klassens aktiviteter, 

oftest klasselæreren. 

Tabel 2. Variation af stikprøven i forhold til klassetrin. 

 
Interventionsgruppe 

(n = 28 klasser) 
Sammenligningsgruppen 

(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. 

Før interventions start, 1. september 2014, blev der afhold face-to-face møder med hver enkelt 

TEACHOUT-lærer fra interventions- og kontrolgruppen, samt deres eventuelle kollegiale 

lærer-teams. På møderne modtog lærere uddybende information om projektforløbet, 

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

og ingen eksponering for udeskole i kontrolgruppen. 

Der blev anvendt en kompensationsmetode (Mayeux & Kraft, 2017) for at takke 

TEACHOUT-lærerne for deres bidrag til studiets gennemførsel. Derfor modtog de et 

gavekort på 500 dkk. midtvejs og afslutningsvis i interventionen. 

Ved interventionsstart september 2014, var antallet af elever i interventionsgruppen 619, 

hvor af 569 elever i 27 klasse have forældre/værge samtykke til at deltage. Kontrolgruppen 

bestod af 435 elever hvor af 342 elever i 19 klasser have samtykke.  

2.7. Dataindsamling 

 

Instrumenterne til måling af psykologisk trivsel og skolemotivation var indarbejdet i et større 

TEACHOUT online spørgeskema, hvori der yderligere blev indsamlet netværksdata om 

elevernes social støtte i klasserne (se Bilag 2). 

Elevernes rapporteringer af sociale relationer blev indsamlet via et selvstændigt skriftligt 

spørgeskema, der også involverede spørgsmål om elevers vurdering af deres læringsmiljø (se 

Bilag 3). Netværksdata om elevernes sociale støtte i klasserne, samt data om elevers vurdering 

af deres læringsmiljø, er ikke anvendt i mine studier. 

Data på psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer blev indsamlet i dagene 

umiddelbart 1. september 2014 (før-måling), og igen ni måneder senere, i dagene omkring 31. 

maj 2015 (eftermåling). Det endelig TEACHOUT onlinespørgeskema blev testet blandt otte 

børn (fem drenge og tre piger fra 3. til 6. klassetrin), og efterfølgende korrigeret. SCM 

spørgeskemaet 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 på nogle af de 18 skoler der var 

involveret i TEACHOUT-projektet. Erfaringer fra pilottesten blev efterfølgende brugt til at 

designe det endelige spørgeskema. 

TEACHOUT-lærere i interventions- og kontrolgruppen stod for gennemførslen af 

dataindsamlingen af psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer. På møderne 

forud for interventionen blev TEACHOUT-lærerne nøje instrueret i dataindsamling-

sproceduren. Forud for hver dataindsamling, henholdsvis i august 2014 samt i starten af maj 

2015, modtog hver TEACHOUT-lærer et brev med information om procedure for 

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

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

 

Som grundlag for undersøgelserne og de statistiske analyser blev der indsamlet data om børns 

eksponering for udeskole, samt baggrundsoplysninger om børnene og deres lærere. Disse data 

blev indsamlet i tre selvstændige online spørgeskemaer. 

Data om eksponering for udeskole blev registreret online af lærere på daglig basis i 

interventionsperioden. Ved opstartsmøderne forud for invitationen blev TEACHOUT-lærere 

inviteret til at registrere deres eventuelle udeskole-sessioner. Lærerne blev desuden informeret 

om vigtigheden ved at indsamle data om deres elevers eksponering for udeskole, for at kunne 

validere undersøgelsernes statistiske konklusioner. Ved møderne blev lærerne undervist i 

brugen af spørgeskemaet. Denne undervisning blev suppleret af en online video-session5, hvor 

den daglige anvendelse af spørgeskemaet blev anvist. 

Registreringerne af eksponering af udeskole begyndte tre uger efter skoleårets begyndelse 

2014/15, samtidig med at før-målinger på psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale 

relationer blev indsamlet. Registreringerne blev afsluttet fire uger inden udgangen af 

skoleåret, samtidig med indsamlingen af eftermålingerne af børns psykologisk trivsel, 

skolemotivation og sociale relationer. Således var registreringerne designet til at omfatte 38 

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

Baggrundsoplysninger om børnene og deres lærere blev indsamlet mod slutningen af 

interventionsperioden (maj 2015) gennem et online forældre/værge spørgeskema (se Bilag 6). 

Med hjælp fra TEACHOUT-lærerene blev information og URL�s til spørgeskemaet 

distribueret via ForældreIntra til forældre og værger for de deltagende børn. Desuden fik alle 

børn et personligt brev med hjem, som indeholdte samme informationer, URL, samt en unik 

adgangskode til spørgeskemaet (se Bilag 7). I henholdsvis juni og i september 2015 blev der, 

med hjælp fra TEACHOUT-lærerene, fuldt op på manglende besvarelser, med personlige 

beskeder via ForlædreIntra til de pågældende forældre. Det var kun påkrævet at én forældre 

eller værge skulle udfylde spørgeskemaet. 

                                                 
5 https://youtu.be/flptvANrH8I?list=UUaWufTeJbBpoMA44_mrlL1Q 
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Baggrundsinformation om TEACHOUT-lærerene blev indsamlet i et online spørgeskema i 

maj 2015 (se Bilag 8). Spørgeskemaet blev pilottestet foråret 2015 blandt lærere der ikke 

deltog med deres klasser i TEACHOUT projektet. 

2.8. Instrumenter og data behandling 

Psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer er målt med to forskellige metoder. 

Psykologisk trivsel og skolemotivation er målt med selvrapporterings-instrumenter, der måler 

aspekter på subordinerede individuelle skalaer. Sociale relationer er målt med social 

netværksanalyse, hvor børn rapporter interaktionsgrupper i deres klassefællesskab i 

frikvarteret. 

Nedenfor beskriver jeg hvert anvendt instrument og spørgeskema. Især gør jeg grundigt rede 

for spørgeskemaet til online registrering af eksponering for udeskole, samt spørgeskemaerne 

til indsamling baggrundsoplysninger om børn og deres lærere, da disse tre spørgeskemaer kun 

er overfladisk beskrevet eller slet ikke beskrevet i Studie I-III. 

 

Sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for udeskole og børns psykologiske trivsel 

blev undersøgt i Studie I. Psykologisk trivsel blev målt 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, Sømhovd, & 

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

Med SDQ måles fem aspekter af psykologisk trivsel. SDQ måler ét positivt (en styrke) og fire 

negative aspekter (problemer/udfordringer) af psykologisk trivsel på fem skalaer, med fem 

indikatorer hver. De fem skalaer er henholdsvis sociale styrkesider, følelsesmæssige 

symptomer, adfærdsmæssige symptomer, hyperaktivitet-opmærksomhedsvanskeligheder, og 

vanskeligheder i forhold til jævnaldrende. 

Manglende svar inden for hver af de fem sub-skalaer blev estimeret ved imputation inden for 

de tilgængelige svar som hver barn havde givet på de indikatorer der var inkluderet i en given 

skala (inter-person mean imputation jf. Roth, Switzer, & Switzer, 1999). Imputation blev kun 

foretaget på baggrund af en besvarelsesandel på 50 % på skalaen, som anbefalet for 

behandling af SDQ-data (Goodman, 2001); ellers blev beregningen af scoren på skalaen 

registeret som mangelende. 
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Sammenhængen mellem regelmæssig udeskole og børns skolemotivation blev undersøgt i 

Studie II. Skolemotivation blev målt 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 måle 

elevers motivation for at lave skolearbejde. 

SRQ-A inkluderer fem mål for aspekter af skolemotivation. Instrumentet involverer 32-

indikatorere fordelt på fire skalaer; tre skaler der måler kontrollerede former for motivation, 

henholdsvis ydre regulering, introjektered regulering, og identificeret regulering, samt én 

skala der måler indre motivation, der er fuldstændig selvbestemt motivation. 

Med afsæt i scoren på hver af de fire skalaer, kan der udregnes en samlet selvbestemmelses 

score; Relativ Autonomi Indeks (RAI). Manglende besvarelser indenfor hver skala blev 

behandlet på samme måde som ved målingen 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 og 9), i en translation/back-

translation proces (Streiner, Norman, & Cairney, 2015). Sammen med tre kollegaer, med 

indgående kendskab til motivation, læring, samt arbejdsformer i grundskolen, blev der 

udarbejdede en prototype på en dansk oversat version af SRQ-A. Prototypen blev genoversat 

til engelsk af en medarbejder med dobbelt modersmål, henholdsvis dansk og engelsk. 

Eventuelle uoverensstemmelser mellem prototype og genoversættelse blev diskuteret af 

genoversætter og de/vi fire som havde oversat fra engelsk til dansk, hvilket førte til den 

endelige danske version af SRQ-A.

 

Sammenhængen mellem regelmæssig udeskole og børns sociale relationer i deres 

klassefællesskab blev undersøgt i Studie III. I Studie III er børns sociale relationer i deres 

klasser operationaliseret ved deres tilhørsforhold i interaktionsgrupper. Due m.fl. (1999) 

definerer sociale relationer i forhold til henholdsvis struktur og funktion. Hvor studier af 

funktion beskæftiger sig med de muligheder og begrænsninger som aktørers sociale netværk 

giver, beskæftiger studier af struktur sig eksempelvis med gensidigheden i relationer og 

størrelsen af individers netværk (ibid.). 
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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 i deres nære 

sociale netværk, til forskel fra at være relateret til andre i 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 særskilt metode til at indsamle data til social netværks analyse (SNA). Jeg har 

undersøgt fem aspekter af sociale relationer: 1) antal, og 2) størrelse af interaktionsgrupper, 3) 

nye, og 4) tabte dyadiske interaktionsrelationer, samt 5) grad af position (centralitet) i 

netværket af dyadiske interaktionsrelationer.  

Med SCM blev børnene i hver klasse blev spurgt �Hvem fra din klasse er meget sammen i 

frikvarterene?�. Herefter havde hvert barn mulighed for at nævne op til otte uformelle 

interaktionsgrupper i deres klassefællesskab, med op til fem børn nomineret i hver gruppe. 

Denne observationsmetode, hvor børn nominerer hinanden til interaktionsgrupper, giver 

mulighed for at indsamle relations-data om børn der ikke selv er tilstede på 

indsamlingstidspunktet (Gifford-Smith & Brownell, 2003; Neal & Neal, 2013). Det var ikke 

tilladt at nævne sig selv eller have en klasseliste til hjælp. Jævnfør mulighederne for at 

anvende børn som informanter i SCM, blev selv-nomineringer til interaktionsgrupper 

betragtet som manglende svar (ibid.). Hvis en selv-nominering førte til at en 

interaktionsgruppen blev reduceret til ét medlem, blev gruppen erklæret 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 størrelse på interaktionsgrupperne målt. For 

hver klasse blev interaktionsgrupper projekteret i en elev-elev co-nominerings matrix (ibid.). 

Den klassestørrelses-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, forstået ved flest klassestørrelses-standardiserede 

forbindelser, og netværket er afgrænset ved klassefællesskabet. 
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Elevens eksponering for udeskole blev målt med et online adgangskode-krypteret 

spørgeskema (online registreringsplatform) som blev udviklet til Studie I-III, samt til et 

udvalg af andre studier i TEACHOUT-projektet (Otte, Bølling, Stevens, m.fl., 2018; Otte, 

Bølling, Elsborg, Nielsen, & Bentsen, 2018). Spørgeskemaets struktur kan ses i Bilag 9, og 

det endelige design kan ses i Bilag 10. 

Online registreringsplatformen havde til formål at sikre TEACHOUT-lærerene i 

interventions- og kontrolgruppen mulighed for på daglig basis at selvrapportere, hvorvidt 

deres klasse i TEACHOUT-projektet havde været eksponeret for udeskole. I eksperimentel 

forskning, hvor grupper sammenlignes, kan der være tilfælde, hvor kontrolgruppen også 

eksponeres for det eksperimentelle forhold, hvorfor det eksperimentelle forhold ideelt set bør 

måles i både interventions- og kontrolgruppen (Vanderweele, Hong, Jones, & Brown, 2013). 

I mine studier er der en forstærket risiko for eksponering i kontrolgruppen for det 

eksperimentelle forhold, dvs. regelmæssig eksponering for udeskole. For det første er en del 

klasser i kontrolgruppen parallelklasser til klasserne i interventionsgruppen (se Figur 6, s. 54). 

For det andet blev interventionen gennemført samtidigt med implementering af en dansk 

skolereform der indirekte gav støtte til øget anvendelse af udeskole (se afsnit 2.1, s. 43). 

Derfor var det min forventning, at udeskole også ville blive anvendt i kontrolgruppen. 

Endvidere forventede jeg, at interesse og erfaringer med udeskole blandt lærere i 

interventionsgruppen, ville bliver kontrolgruppens lærere bekendt. Potentielt mødes lærere fra 

begge gruppe eksempelvis i frokostpauser, hvor de har mulighed for at dele erfaringer fra 

deres undervisning. En sådan spil-over effekt (Vanderweele m.fl., 2013) kunne fører til øget 

eksponering for udeskole blandt elever i kontrolgruppen. 

Brugen af internetbaserede online instrumenter gør det muligt for lærerne regelmæssigt at 

selvrapportere kvantificerbare parametre for deres undervisningspraksis (Schulte m.fl., 2009). 

Endvidere muliggør sådanne instrumenter også tidsmæssig fleksibilitet for rapportering 

(Bosworth, Gingiss, Potthoff, & Roberts-Gray, 1999) og kan give omkostningseffektiv 

monitorering på tværs af geografisk placering (Lee m.fl., 2008), samt løbende giver feedback 

til forskere om interventionseksponering og overholdelse af interventionen (Ahmed, 

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

Registreringsplatformen blev udviklet og pilotprøvet i tæt dialog med fire lærere fra to skoler, 

der ikke var involveret i TEACHOUT-interventionen. Afprøvningen involverede både 
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udeskole-lærere og lærere der ikke anvendte udeskole. Pilottesten viste at lærerene generelt 

ønske et registreringsværktøj som kunne tilgås på flere forskellige platforme � computere, 

smartphones ect. � afhængigt af hver lærers personlige præference. TEACHOUT-lærerne tog 

ansvar for at rapporterer eksponeringsdata på daglig basis. 

Adgangen til platformen foregik via en internet-hjemmeside. Registreringsplatformen var 

tilgængelig 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 lærere, der besøgte hjemmesiden, bedt om at angive om deres klasse havde været 

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

�Har klassen på 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 læreren bedt om at angive forskellige 

karakteristika for udeskole-sessionen, eksempelvis sessionens længde, type af sted, samt tid 

brugt til pauser og transport. Når rapporteringen for en dag var afsluttet, blev læreren 

automatisk ledt videre til siden for den efterfølgende dag, der således var klar til at blive 

registreret. Registreringsplatformen gav derfor mulighed for at rapportere flere på hinanden 

følgende dage, hvilket var en funktion som lærere, involveret i pilottesten af instrumentet, 

ønskede. Hvis ingen registreringer blev foretaget, startede registreringsplatformen automatisk 

op på 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 foregående dage manglerede at blive registreret. Således 

sikrede denne foranstaltning at manglende data på enkelte dage ikke kunne forekomme. I et 

informationsbrev blev alle TEACHOUT-lærere tydeligt informeret om, hvad der kunne 

registreres som udeskole (se Bilag 11). 

Online registreringsplatformen havde endvidere administratoradgang, hvilket gav mulighed 

for fortløbende at overvåge registreringerne. Denne overvågning gjorde os i stand sende 

påmindelser med e-mail til lærere med manglende registreringer. Påmindelser blev sendt til 

lærerne første gang, hvor afstanden mellem den sidst registrerede dag og den aktuelle dag 

overskred 10 skoledage. Yderligere blev der sendt en månedlig påmindelse til lærere, hvis 

antallet af ikke gennemførte rapporteringer oversteg mere end 10 skoledage. 
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Eksponeringsdata. Tabel 3 viser, at elever i interventionsgruppen blev eksponeret for 

udeskole svarende til lige under fem timer per uge, fordelt på omtrent én session per uge, i 

gennemsnit i skoleåret 2014/15. I kontrast blev elever i kontrolgruppen i gennemsnit 

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

Tabel 3. Eksponering for udeskole i interventions- og kontrolgruppe målt på klasseniveau. 

 
Interventionsgruppen 

(n = 28 klasser) 

Kontrolgruppe 

(n = 20 klasser) 
p a 

Timer udeskole per uge i gennemsnit 
4,72 ± 1,19 

(n = 28) 
1,64 ± 1,73 

(n = 20) 
< 0.000 

Sessioner udeskole per uge i gennemsnit 
1,29 ± 0,49 

(n = 28) 
0,56 ± 0,53 

(n = 20) 
< 0.000 

Note. N = 48 klasser. ±, standard afvigelse. p, statistisk signifikans niveau. a Uparret to-siddet 

variansanalyse (t-test). 

Figur 7 illustrerer spredningen i 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 i 

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

 

Figur 7. Eksponering for udeskole i den samlede stikprøve for Studie I-III. 
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Endvidere viser eksponeringsdata at øget regelmæssighed i udeskole, målt på antal sessioner 

med udeskole per uge, hænger forholds vis gode sammen med et øget omfang af udeskole, 

målt på antal timer udeskole per uge (Pearsons r = 0,813, p < 0,000) (se Figur 8). Denne 

sammenhæng mellem regelmæssighed og omfang er tydelig for den anvendte udeskole-

praksis totalt set, samt inden for hver af grupperne. 

 

Figur 8. Deskriptiv sammenhængen mellem regelmæssighed (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 på complience og konvergent validitet. Compliance blev først målt 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 fremgår ikke af nogle af de tre studier i afhandlingen, da de er 

formidlet i artikelform. Resultatet af evalueringen er præsenterer i Kapitel 3 (afsnit 3.5, s. 78), 

i umiddelbar forlængelse af præsentationen af de vigtigste resultater af Studie I-III. 

Compliance i andel af rapporteringer blev målt som medianen og øvre/nedre kvartiler samt 

gennemsnitlig og standard afvigelsen i procentdelen af rapporterede dage. Tidsforsinkelse 
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blev målt som median og øvre/ 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-lærerene. Denne evaluering blev foretaget i en reduceret 

stikprøve på 27 klasser (17 klasser fra interventionsgruppen og 10 fra kontrolgruppen), hvor 

tre børn fra hver klasse havde en GPS-enhed på i løbet af otte-ni sammenhængende dage i 

løbet 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 hjælp af stedmarkører på et GIS-kort for at vise 

tidspunktet og placeringen af børnene iført enheden (Krenn, Titze, Oja, Jones, & Ogilvie, 

2011). Klynger af stedmarkører uden for skolebygningerne blev isoleret manuelt for at 

bestemme tiden og måle varigheden af aktiviteten. Udeskole-sessioner blev identificeret hvis 

en klynge af stedmarkører repræsenterede intervaller på over 45 minutter i varighed uden for 

skolebygningerne på hverdage mellem kl. 8.00 og 15.30. For at øge pålideligheden blev 

intervaller, identificeret som enten udeskole eller ikke-udeskole-sessioner, baseret på målinger 

fra mindst to af de tre elever inden for samme tidsrum. Forskelle i median- og øvre/nedre 

kvartil i procent af dage med udeskole-sessioner pr. klasse med fuldstændige data fra både 

GPS og eksponerings-data rapporteret af TEACHOUT-læreren blev beregnet, samt 

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

 

I TEACHOUT-projektet udarbejdede mine kollegaer og jeg et særskilt online spørgeskema til 

forældre/værge for at indsamle baggrundsoplysninger om de deltagende børn (se Bilag 6 og 

7). Baggrundsspørgeskemaet havde bl.a. som mål at indsamle information om deltagende 

børns socioøkonomiske status, deres tidligere erfaring med udeskole, antal års tilknytning til 

barnets nuværende klasse, samt hvorvidt børn havde særlige behov, dvs. eventuelle diagnoser 

og funktionsnedsættelser, samt eventuelle brug af specialundervisningstilbud. 

De deltagende børns socioøkonomisk status blev målt med Danish Occupational Social Class 

(DOSC) instrumentet, som opererer med otte socialklasser (Christensen m.fl., 2014). I DOSC 

bliver socioøkonomisk status målt ud fra forældre/værges, aktuelle position på 
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arbejdsmarkedet. I dette instrument er et barns socioøkonomiske status bestemt ud fra den 

samboende forældre/værger med den højeste position på arbejdsmarkedet. 

I anvendelse af DOSC i TEACHOUT-studier blev forældre/værge spurgt om deres barn 

boede i husstanden med alle sine forældre/værge. For at tage høje for separerede forældre blev 

der også spurgt til hvor barnet primært boede. Forældre/værge blev spurgt til deres nuværende 

position på arbejdsmarkedet og hvor lang en uddannelses der krævedes for at besidde deres 

eventuelle nuværende stilling. Foruden valget blandt en af de otte socialklasse kategorier, 

have forældre/værger mulighed for at registrere Anden ledelsesposition eller Anden 

arbejdsmarkedstilknytning, hvis ingen andre kategorier var entydig for en forældres eller 

værges position på arbejdsmarkedet. Antallet af underordnede for andre ledelsesstillinger blev 

ikke angivet i spørgeskemaet. Forældre/værge med anden ledelsesposition (n = 15) blev 

inkluderet social klasse III, som estimat for socioøkonomisk status. 

Tabel 4. Socioøkonomisk status for børn med tilgængelige baggrundsoplysninger. 

 Totale stikprøve (N = 1054) 

  Stikprøve med samtykke (n = 911) 

Socialgruppe 

  

Interventions- 

gruppe 

(n = 569) 

Kontrol- 

gruppe 

(n = 342) 

Svarprocent: 50,3 %b 55,7%b 65,7 %b 38,9 %b 

I > 4 års uddannelse 22,6 % 21,9 % 20,3 % 26,3 % 

II ! 3 år uddannelse 32,5 % 33,1 % 34,2 % 30,1 % 

III 
! 1½ år uddannelse, 
inkl. lederea 17,2 % 16,6 % 15,8 % 18,8 % 

IV ! 1 år uddannelse 20,6 % 20,9 % 21,7 % 18,8 % 

V Ufaglærte 3,8 % 3,9 % 4,0 % 3,8 % 

VI 
Overførselsindkomst, 
inkl. ledige ! 2 år 

1,9 % 2,0 % 2,4 % 0,8 % 

VII 
I arbejde, ikke specificeret, 
inkl. ledige < 2 år 

0,6 % 0,6 % 0,5 % 0,8 % 

VIII Studerende samt hjemmegående 0,9 % 1,0 % 1,1 % 0,8 % 

Note. Stikprøvens størrelse, N = 1053. a n = 15 med anden ledelsesposition. b Andel af stikprøven 

med data om socioøkonomisk status 

Tabel 4 viser socialklasse fordelingen i den fulde stikprøve, og for den del af stikprøven hvor 

børn havde samtykke til at deltage. Besvarelser blev givet i maj og juni 2015. Af den totale 
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stikprøve (N = 1054) var svarprocenten på forældre/værge spørgeskemaet 50,7 % (n = 534). 

Svarprocenten på spørgsmålet om socioøkonomisk status var på 50,3 % (n = 530). Af den 

endelige stikprøve af børn med samtykke til at deltage (n = 911) var svarprocenten på 

spørgsmålet om socioøkonomisk status 55,7 % (n = 507). Generelt kan det forventes at 

svarprocent fra forældrespørgeskemaer ikke er høj (Frederiksen, Gundelach, & Nielsen, 

2017).  

På grund af relativt lav svarprocent, især blandt børn med lavere socioøkonomiske status, blev 

den kategoriske socialklasse variabel dikotomiseret før den blev anvendt i 

interaktionsanalyser i Studie I og II. I denne dikotomiseringsproces blev socialklasse I-III 

kodet til en variable for høj socioøkonomiske status. Tilsvarende blev socialklasse IV-VI 

kodet til en variable for lav socioøkonomiske status. Børn med socialklassifikation VII samt 

VIII blev ekskluderet i denne dikotome variabel. 

 

Baggrundsinformation om alle TEACHOUT-lærere i interventions- og kontrolgruppen (se 

Tabel 5) blev indsamlet gennem et særskilt online spørgeskema (Bilag 8). I alt afgav 41 af de 

48 TEACHOUT-lærere baggrundinformation (26 lærere i interventionsgruppen og 15 i 

kontrolgruppen). 

Tabel 5. Baggrundsdata om TEACHOUT-lærere ved interventionens start efteråret 2014. 

 
Interventionsgruppe 

(n = 28) 

Kontrolgruppe 

(n = 20) 

Alder 
42 (49, 37) år 

(n = 25) 
44 (57; 29) år 

(n = 16) 

Køn (andel kvinder) 
88,0 % 
(n = 25) 

81,3 % 
(n = 16) 

Lærer erfaring 
12 (7,25; 16,75) år 

(n = 24) 
10 (6,0; 16,0) år 

(n = 15) 

En eller flere efteruddannelser/kurser om 
udeskole, udepædagogik, naturvejledning, 
museumsformidling (ud over TEACHOUT 
opstarts seminar maj 2014, 2 dage) 

40,0 % 
(n = 25) 

12,5 % 
(n = 16) 

Erfaring med regelmæssig udeskole 
0,0 (0,0; 5,0) år 

(n = 21) 
0,0 (0,0; 7,5) år 

(n = 12) 

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

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

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

klasserne har modtaget. 

Samlet set var TEACHOUT-lærere i interventions- og kontrolgruppen homogene. Imidlertid 

adskilte grupperne sig ved at en større andel af læreren i interventionsgruppen havde en eller 

flere efteruddanneler inden for udeskole eller lignende praksis. Imidlertid havde lærere i 

kontrolgruppen i gennemsnit en længere erfaring med regelmæssig udeskole. 

2.9. Statistiske analyser 

 

Pålideligheden af før og eftermålinger på de endelige stikprøver blev undersøgt med 

Cronbachs Alpha-værdier (Cronbach, 1951; Field, 2013) for de fem aspekter for børns 

pykologisk trivsel målt med SDQ, samt fire af de fem aspekter af skolemotivation der er målt 

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

 

Homogeniteten mellem interventions- og kontrol grupper blev testet for både 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 uafhængige grupper. 

 

Den uafhængige eksperimentelle variable i alle primære analyser var en dikotom udeskole-

variabel. Den eksperimentelle variabel delte stikprøven i to, i henholdsvis en gruppe hvor 

eleverne var regelmæssigt eksponeret for udeskole (udeskole-interventionsgruppe) og 

kontrolgruppe. 

Det har været min hensigt, at undersøge forskningsspørgsmålet 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 primære analyse i Studie I-III en cut-

off analyse6, suppleret af en intention-to-treat analyse (ibid.) i Studie II og III, hvor grupperne 

blev sammenlignet, som de var rekrutteret. 

                                                 
6 I Studie II er cut-point analyserne benævnt per-protokol (PP), på trods af at grupperingen i disse analyser 

ikke svarer til grupperingen beskrevet i TEACHOUT studieprotokollen jf. Nielsen m.fl. (2016). I Studie III 

benævnes 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 været eksponeret 

regelmæssigt for udeskole i et betydeligt omfang, samt en gruppe for hvem det var 

sandsynliggjort at eleverne kun havde været eksponeret for udeskole i et begrænset omfang. I 

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

Et cut-off på to timers udeskole (</! 2,0 timer) per uge i gennemsnit skoleåret 2014/15 blev 

anvendt til at dele stikprøven i to grupper. På baggrund af dette cut-off blev stikprøven i 

Studie I omfordelt; således blev elever i interventionsgruppen, der eventuelt ikke have været 

eksponeret for udeskole regelmæssigt, svarende til under to timer per uge i gennemsnit, 

omflyttet til kontrolgruppen. Tilsvarende blev elever i kontrolgruppen der have været 

eksponeret for udeskole regelmæssigt, svarende til mere end to timer per uge, omflytte til 

interventionsgruppen. I Studie I betød denne omfordeling at tre kontrolklasser blev omfordelt 

til interventionsgruppen (dvs. EOtC group i Studie III) (se stikprøve flowdiagram, Figur 6, s. 

54). 

Til forskel fra en omfordelingstilgang i Studie I, blev der i Studie II og III anvendt en 

eksklusions tilgang. Eksklusionen indebar at elever blev ekskluderet fra de grupper (intention-

to-treat) som de var blev rekrutteret til. Således blev elever for hvem det var sandsynliggjort 

at de ikke var blevet eksponeret for udeskole regelmæssigt i interventionsgruppen ekskluderet 

fra denne gruppe. I kontrolgruppen blev elever for hvem det var sandsynliggjort at de var 

eksponeret for udeskole regelmæssigt ekskluderet fra denne gruppe. Denne eksklusionstilgang 

betød, 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 

stikprøve flowdiagram, Figur 6, s. 54).  

Valget af cut-off blev foretaget på baggrund af 1) en teoretisk vurdering af hvad der defineres 

som regelmæssig udeskole, 2) empirisk undersøgelse af reel eksponering i praksis, samt 3) en 

analytisk vurdering af eksponeringsdata i TEACHOUT-interventionen. 

For det første er regelmæssig udeskole i 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 regelmæssig 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 tydeliggøre at det på 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 på 

mellemtrinnet undervises regelmæssigt i udeskole svarene til 1,7-3,3 klokketimer per uge. 

Denne estimering er foretaget ud fra kravet om at børn i Danmark på mellemtrinnet skal 

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

For det tredje viser eksponeringsdata fra stikprøven, der ligger til grund for Studie I-III, at 

eleverne i interventionsgruppen var eksponeret for udeskole mellem to og syv timer i 

gennemsnit per uge (se Figur 7, s. 64), derfor blev et cut-off på to timer i gennemsnit per uge 

anvendt i Studie I-III. 

 

Forskningsspørgsmålet blev undersøgt i en række multivariate linære 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 på p = 0,05 blev anset som statistisk signifikant. 

For de primære sammenhænge var Fixed Effects den eksperimentelle dikotome udeskole-

variabel (intention-to-treat samt cut-off grupperingerne). De afhængige kontinuerte variable i 

hver enkelt model var forskelle i værdi mellem før- og eftermålinger for hvert af de 

undersøgte aspekter af børns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer, hvor 

modellerne var justeret for forskelle i før-målingen. 

Idet børnene inden for hver klasse ikke var uafhængige af hinanden, og det forhold at børnene 

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 tilføjet som 

Random Effect til alle modeller. Modellerne i hvert individuelt studie blev justeret for 

relevante confoundes � fx køn (Studie I og III), alder (Studie I), socioøkonomisk status 

(Studie II), samt klassetrin (Studie III) � for at muliggøre analysen af forskningsspørgsmålet. 

For moderationsanalyser var Fixed Effects produktet for den eksperimentelle variabel og den 

pågældende moderator-variabel, med den eksperimentelle og pågældende moderator-variabel 

inkluderet i modelen (Field, 2013). 

Mediations-analyserne, som udelukkende blev udført 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). 
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Data på compliance og eksponering var særdeles skævvredne. 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 også 

anvendt til at teste for forskelle mellem grupperne i medianniveauet for overensstemmelse per 

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

2.10. Etiske overvejsler 

I et review af etiske overvejelser ved involvering af børn og unge som deltager i 

forskningsundersøgelser viser Crane og Broome (2017), at især børn har en stor grad af tillid 

til, at forskere handler etisk ansvarsfuldt. Derfor hviler der et særligt stort ansvar for forskere 

for at sikre etiske ansvarlige omstændigheder for forskningen der involverer børn. 

Børn i TEACHOUT-projektet deltog på baggrund af skriftligt samtykke fra deres 

forældre/værger og lærere deltog på baggrund af mundtligt samtykke (Nielsen m.fl., 2016). 

Børn, forældre/værger, samt lærere fik oplyst at de til en hver en tid have mulighed for at 

trække sig selv, eller sine børn, ud af undersøgelsen. For ud for TEACHOUT-projektet, 

modtog alle børn, forældre/værger (se Bilag 12), samt lærere (se Bilag 13) fyldestgørende 

skriftlig og mundtlig information om projektets formål, tests, samt anonymitet og 

fortrolighed. Lærerne blev informeret mundtlig ved møder forud for interventionen. Børn 

samt deres forældre blev, efter nøje instruktion, informeret mundtligt af TEACHOUT-læreren 

om studiet, samt informeret gennem en informationsvideo7, der også have til formål at sætte 

ansigter på forskerteamet. 

Hver dataindsamling blev organiseret af TEACHOUT-lærerne. På bagrund at nøje skriftlig 

instruktion (Bilag 4 og 5), og instruktion ved møderne forud for interventionen, blev de 

deltagende børn mundtligt informeret af deres TEACHOUT-lærer om betydningen af 

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

                                                 
7 https://youtu.be/1hKl1H6p5Ew 
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skriftligt i et let forståeligt sprog på spørgeskemaernes første side (se Bilag 2 og 3). Ved 

indsamlingen af SCM-data om elevers interaktionsgrupper i Studie III, blev der udvist en 

udvidet påpasselighed for af sikre anonymitet ved dataindsamlingen. Hvor psykologisk trivsel 

og skolemotivation blev målt ved angivelse af ét af fire punkter på en Likert-skala, blev 

interaktionsgrupper målt baseret på nomineringer af navne på andre elever i 

klassefællesskabet. 

Selv om en række studier af børns oplevelse af deltagelse i forskning viser at omkring 5 % af 

børn ikke udelukkende fremhæver positive aspekter af forskningsdeltagelse særligt børn der 

lider af følelsesmæssige vanskeligheder, har børn og unge en realistisk opfattelse af risici 

forbundet med forskningsdeltagelse (Crane & Broome, 2017). Ikke udelukkende positive 

oplevelser med forskningsdeltagelse er identificeret i forbindelse med børns oplevelse af 

deltagelse i sociometrisk forskning (Mayeux, Underwood, & Risser, 2007), eksempelvis 

deltagelse i SCM-baserede undersøgelser. Studier der anvender sociometriske metoder må 

derfor hele tiden bestræbe sig på at sikre endnu bedre deltager-trivsel (Mayeux m.fl., 2007). 

De etiske spørgsmål om brug af nominering af andre elever i klassefællesskabet (som er 

anvendt i Studie III) er til debat, bl.a. angående mulige negative trivselsmæssige konsekvenser 

for børn i forbindelse med ikke positive nomineringer (Crane & Broome, 2017; Iverson, 

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

Undersøgelser der har forsøgt at vurdere mulige negative virkninger af negative nomineringer 

� fx �Hvem fra din klasse er ikke sammen med nogen i frikvarteret?� � har konkluderet, at 

indflydelsen er lille sammenlignet med hverdagens negative konsekvenser af børns sociale 

interaktioner (Iverson m.fl., 1997). Med den eksisterende debat for øje og et mål om at undgå 

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 børn ikke en navneliste til hjælp til 

nominering af navne på andre i klassefællesskaber (fx Cairns m.fl., 1988; Fox & Avramidis, 

2003). I imidlertid kan det med denne metode ikke undgås at elever nominerer andre elever, 

der ikke har samtykke. Den etiske ulempe ved at navne på elever uden samtykke kan ende 

med at blive inkluderet i rå-data er blev opvejet i forhold til et forskningsmæssigt mål om at 

bidrage til at flere børn sikres bedre mulighed for at trives socialt (Mayeux m.fl., 2007). En 

sådan målsætning med forskning deles også af børn og unge, i deres ønsker om at deltage i 
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forskningsundersøgelser, for at hjælpe andre (Crane & Broome, 2017). Med denne 

målsætning for øje er fordelen med SCM-metoden at elever anses som aktører med et unikt 

perspektiv på 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 på data indsamlingstidspunktet (Gifford-Smith & 

Brownell, 2003). I Studie III er der taget den forholdsregel at selv om elever uden samtykke 

potentielt indgår i målet for fx størrelsen på interaktionsgrupper for en given elev, har ingen 

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

Efter data til Studie I-III 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 anvendt til at relatere (merge) data-set. 

Som kompensation for deres bidrag til studiet (Mayeux & Kraft, 2017), blev lærere i 

kontrolgruppen efter interventionens afslutning tilbudt gratis deltagelse i et to-dags seminar 

om udeskole, analogt til seminariet som lærere i interventionsgruppen deltog i før 

interventionen. 

TEACHOUT-projektet, og dermed indeværende ph.d.-projekt og inkluderede studier er 

hovedsageligt finansieret af TrygFonden. Fonden har ikke være involveret i arbejdet med de 

enkelte studier i afhandlingen, og studiernes og afhandlingens konklusioner hviler ikke på 

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 i afhandlingen, blev anset som uddannelsesforskning 

(ikke-biomedicinsk forskning) og behøvede derfor ingen særskilt etisk godkendelse, hvilket 

blev bekræftet af Den Nationale Videnskabsetiske Komité (protokol # H-4-2014-FSP). 
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Kapitel 3: Resultater 

I dette kapitel rapporterer jeg de væsentligste resultater af Studie I-III. Tabel 6 (s. 76) viser 

hovedfund og sekundære fund fra hvert af de tre studier. Herefter følger en uddybende 

præsentation af resultaterne af studierne, hver for sig. Afslutningsvis opsummerer jer 

resultaterne på tværs af studierne.Til sidst fremlægger jeg resultaterne fra evalueringen af 

læreres selvrapporteringer af elevernes eksponering for udeskole. Disse resultater er ikke 

gengivet i nogle af de tre videnskabelige publikationer, der er inkluderet i afhandlingen, da de 

er formidlet i artikelform. Evalueringen af rapporteringerne er væsentlige for at give en valid 

vurdering af forskningsspørgsmålet, i og med konklusioner i de tre forskningsartikler baserer 

sig på udeskole-eksponeringsdata. 

 

Resultaterne af Studie I viste, at regelmæssig eksponering for udeskole have en statistisk 

signifikant sammenhæng med sociale styrkesider. Sammenhængen var statistisk signifikant 

når den statistisk model var justeret for frekvensen af udeskole. En post hoc analyse viste at 

en øget frekvens af udeskole var sammenhængende med en reduktion i hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder samt en fremgang i sociale styrkesider. Køn moderede ikke 

nogle af sammenhængene mellem udeskole og psykologisk trivsel. Imidlertid viste 

resultaterne, at sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for udeskole og 

hyperaktivitet-opmærksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jævnaldrende 

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

 

Resultaterne af Studie II viste, at eksponering for udeskole regelmæssigt havde en 

sammenhæng med en øget grad af indre motivation for skolearbejde. Dette fund var statistisk 

signifikant for både intention-to-treat og den begrænsede cut-off analyse, hvor elever 

eksponeret for mellem to til syv timers udeskole i gennemsnit per uge blev sammenlignet med 

elever der var eksponeret for mindre end to timer i gennemsnit per uge. Hverken køn eller 

socioøkonomisk status modererede sammenhængen mellem regelmæssig 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 sammenhængen mellem eksponering for udeskole og indre motivation blev
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positivt modereret af et stigende niveau af indre motivation ved før-målingen. Dette fund var 

statistisk signifikant for i både intention-to-treat analysen og den begrænsede cut-off analyse. 

 

Resultaterne af Studie III viste, at eksponering for regelmæssig udeskole havde en statistisk 

signifikant sammenhæng med flere nye interaktionsrelationer i klassefællesskabet. Der var 

ingen statistisk signifikant sammenhænge i forhold til antal og størrelse af 

interaktionsgrupper, tabte interaktionsrelationer i klassefællesskabet, eller graden af central 

placering i klassefællesskabets interaktionsnetværk. Resultaterne viste, at transporttid anvendt 

i udeskole havde en statistisk signifikant suppressor-virkning (buffer-virkning) for 

sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for udeskole og flere tabte 

interaktionsrelationer. Når sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for udeskole og

tabte tilhørsforhold var justeret for betydningen af transporttid anvendt i udeskole var 

sammenhængen statistisk signifikant.

 

De væsentligste resultater i mine studier viser en positiv sammenhæng mellem regelmæssig 

eksponering for udeskole og elevers sociale styrkesider (Studie I), indre skolemotivation 

(Studie II), samt en positiv sammenhæng med antal af nye interaktionsrelationer i 

klassefællesskabet. Samlet set peger de tre studier på en svag positiv sammenhæng mellem 

regelmæssig eksponering udeskole og nogle aspekter relateret til elevers trivsel. Med afsæt i 

Cohens (1988) fortolkning af effektstørrelser, anses de statistiske signifikant identificerede 

sammenhænge for at være af lav styrke (se Table 7). 

Tabel 7. Effektstørrelsen på statistisk signifikante sammenhænge for primære undersøgte aspekter 

der er relateret til børns trivsel. 

Studie 
Trivselsrelateret 

aspekt 
Instrument Aspekt ES Styrkec 

I Psykologisk trivsel SDQ Sociale styrkesider 0,25a Lav 

II Skolemotivation SRQ-A Indre motivation 0,37b Lav 

III Sociale relationer SCM 
Nye interaktionsrelationer i 

klassefællesskaber 
0,21b Lav 

Note. ES, effektstørrelse. Positiv effektstørrelse indikerer en positiv sammenhæng mellem 

eksponering for udeskole regelmæssigt og det undersøgte aspekt. a Mål for ES: g, baseret på 

estimerede marginal gennemsnit og standard afvigelser. b Mål for ES: d, baseret på t-statistik. c Styrke 

i ES baseret på Cohens fortolkning (Cohen, 1988). 
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Øget frekvens af udeskole-sessioner, var relateret til en forøgelse af hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder samt en forværring af sociale styrkesider, hvilket resultaterne 

af Studie I viste. Til forskel viste undersøgelsen af sociale relationer i Studie III at frekvens 

ikke havde en medierede betydning for nogle af sammenhængene. 

 

Hvorvidt sammenhængene afhang af køn blev undersøgt i alle tre studier. Resultaterne af 

studierne viste, at hverken psykologisk trivsel, skolemotivation eller sociale relationer var 

moderet af køn. 

 

I Studie I og II blev det undersøgt hvorvidt sammenhængene var modereret af 

socioøkonomisk status. En statistisk signifikant moderering i forhold socioøkonomisk status 

blev kun identificeret i Studie I, til fordel for elever med lav socioøkonomisk status, hvad 

angik sammenhængen mellem udeskole og reduktion i hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jævnaldrende. 

 

Af de 48 TEACHOUT-lærere valgte 95,8 % (n = 46) at anvende de online-

registreringsplatform jeg har haft et centralt ansvar for at udvikle og evaluerer. Én 

TEACHOUT-lærer i interventionsgruppen og én i kontrolgruppen valgte i stedet at anvende 

en hjemmelavet logbog til registreringer og blev derfor ikke medtaget i yderligere 

evalueringen af online-registreringsplatform. Fælles for de to lærere 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 fremlægger jeg nedenfor. 

Af det totale antal af mulige rapporteringer fra de 46 TEACHOUT-lærere (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 gennemført uden for skolebygningerne. I 

de følgende analyser er disse sessioner noteret som ikke-udeskole sessioner. 
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Interventionsgruppen havde en statistisk signifikant højere compliance af rapporteringer end 

kontrolgruppen (p = 0,009, r = 0,39). Interventionsgruppen havde en median på 100 % 

rapportringer (1. kvartil: 99,0 %, 3. kvartil: 100 %) af det totale antal af mulige rapporteringer 

(se Figur 9) og et gennemsnit på 92,1 % (standard afvigelse = 22.0 %). Kontrolgruppen havde 

en median på 95,0 % rapportringer (1. kvartil: 36.0 %, 3. kvartil: 100 %) af det totale antal af 

mulige rapporteringer (se Figur 9) og et gennemsnit på 70,6 % (standard afvigelse = 35,2 %) 

Figur 9. Median compliance af læreres online selvrapportering af elevers 

eksponering for udeskole af mulige rapporteringer (180 skoledage). 

Variationslinjer repræsenterer 25. og 75. kvartiler. Stikprøve N = 48. 

 

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 nedenstående 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-

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

  
Intra-gruppe forskel 

fra en intenderet 
median på nul dage 

Intra-gruppe forskel 

  
Median antal 

dage (25. kvartil; 
75. kvartil)  

p 
Forskel i  

antal dage 
(median) 

p r 

Dage med 
udeskole 
-session 

Total 
(n = 1340) 

8,0 (3,0; 26,0) < 0,000   

Interventionsgruppe 
(n = 1106) 

7,0 (2,8; 21,0) < 0,000 
13,5 < 0,000 0,19 

Kontrolgruppe 
(n = 234) 

20,5 (5,0; 55,5) < 0,000 

Dage uden 
udeskole 
-session 

Total 
(n = 4936) 

12,0 (4,0; 37,0) < 0,000   

Interventionsgruppe 
(n = 2942) 

9,0 (3,0; 25,0) < 0,000 
11,0 < 0,000 0,20 

Kontrolgruppe 
(n = 1994) 

20,0 (5,0; 61,0) < 0,000 

Ferie-og 
fridage 

Total 
(n = 335) 

14,0 (7,0; 33,0) < 0,000   

Interventionsgruppe 
(n = 249) 

12,0 (7,0; 23,0) < 0,000 
13,5 < 0,000 0,24 

Kontrolgruppe 
(n = 86) 

25,5 (8,8; 73,3) < 0,000 

Alle 
rapporteringer 

Total 
(n = 6611) 

11,0 (4,0; 34,0) < 0,000   

Note. p, statistisk signifikans niveau. r, effektstørrelsen Cohens r. N = 6890 skoledage, for 46 af 48 

TEACHOUT-lærere der anvendte online-registreringsplatformen til rapportering af elevers eksponering 

for udeskole i interventions perioden. Positive intra-gruppe forskelle i effekt størrelser (Cohens r) 

indikerer en lavere tidsforsinkelse i interventionsgruppen. 

 

Ni klasser (seks i interventionsgruppen og tre i kontrolgruppen) havde fuldstændige data fra 

både læreres selvrapporteringer af elevers eksponering for udeskole og GPS-observationer, og 

var således berettiget til analyse af konvergent validitet. Det var muligt at evaluere 145 dage 

med GPS-observationer mod 76 dage med læreres 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 på 88.0 % (1. kvartil: 74.5 %, 3. kvartil: 94.5 %) 

mellem selvrapportering og GPS-observationer. Median overensstemmelse var 84.0 % for 

dage rapporteret af lærere i interventionsgruppen og 89.0 % for dage rapporteret af lærere i 

kontrolgruppen. Forskellen mellem grupperne var ikke statistisk signifikant (p = 0,603). 
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Af de 76 dage med både GPS og læreres selvrapporteringer var der otte dage med udeskole-

sessioner. Disse stammer fra fire klasser i 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 

lærere (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 i 

interventionsgruppen (median = 3,9 timer). Den gennemsnitlige overvurdering af udeskole-

sessionernes længde 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 først sætte resultaterne af Studie I-III i perspektiv til tidligere studier. 

Dernæst vil jeg give nogle samlede fortolkninger af resultaterne på tværs af studierne. 

Efterfølgende vurderer jeg validiteten af resultaterne gennem to delafsnit om design og 

potentielle bias. Kapitlet afsluttes med en redegørelse for begrænsninger i undersøgelserne, og 

en vurdering af resultaternes betydning for fremtidig forskning samt betydning for læreres 

undervisning og for sundhedsfremme-programmer i skoler. 

4.1. Resultaternes relation til tidligere studier 

Få studier har undersøgt sammenhængen mellem udeskole og elevers trivsel (se afsnit 0, s. 

34). Flere af disse studier har undersøgt en intens anvendelse af udeskole i 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 regelmæssig eksponering for udeskole blevet 

undersøgt gennem et helt skoleår 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 (Fägerstam & 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 første på, at disse fem studier også har undersøgt 

sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for udeskole i en længere periode og 

aspekter af børns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer, i en normal 

population af elever. For det andet anvender de fem studier måleinstrumenter der er 

nærtbeslægtet med dem, der jeg anvender i mine studier; henholdsvis SDQ (Gustafsson m.fl., 

2012), et instrument til at måle indre skolemotivation (Fägerstam & Samuelsson, 2014; 

Morgan m.fl., 2010), samt sociometriske teknikker til måle elevers indbyrdes sociale 

relationer, meget lig social netværks analyse (Kim m.fl., 2014; Mygind, 2009; Waliczek m.fl., 

2001). 
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Studie I viser, at regelmæssig eksponering for udeskole har en sammenhæng med forbedring 

af sociale styrkesider. Dette resultat stemmer ikke overens med resultatet af Gustafssons m.fl. 

(2012), som ikke viser nogen sammenhæng på dette aspekt. Resultatet af Studie I viser ingen 

sammenhæng i forhold til følelsesmæssige symptomer, hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jævnaldrende. Disse 

resultater stemmer overens med resultatet i Gustafssons m.fl. (2012). I Studie I modererede 

køn ikke nogle af aspekter af psykologisk trivsel. Dette resultat står i kontrast til resultatet i 

Gustafssons m.fl. (2012) studie. Gustafsson m.fl. (2012) finder en positiv sammenhæng for 

drenge, men ikke for piger. 

Der er et godt sammenligningsgrundlag mellem Studie I og studiet af Gustafsson m.fl. (2012). 

Begge studier har undersøgt en udeskole-intervention, der forløber over ét skoleår, på tværs af 

alle fag. I begge studier er SDQ anvendt til at måle psykologisk trivsel. Imidlertid baserer 

resultaterne af Studie I sig på en detaljeret monitorering af elevers eksponering for udeskole, 

både i interventions- og kontrol gruppen, hvilket ikke var tilfældet i Gustafssons studie. 

Resultaterne af Studie I baserer sig på anvendesen af selvrapporteringsversionen af SDQ, hvor 

i mod Gustafsson m.fl. (2012) anvender forældrerapporterede data. Populationen i studiet af 

Gustafsson m.fl. (2012) er 8-årige børn. Denne population er lidt yngre end deltagerne i 

Studie I, og derfor er forældre-rapporteringsversionen af SDQ anvendt i af Gustafsson m.fl. 

(2012). Imidlertid er der generelt stor overensstemmelse i pykometriske scores mellem selv- 

og forældre-rapporteringsversionerne af SDQ (Cleridou, Patalay, & Martin, 2017; Liu, 

Engström, Jadbäck, Ullman, & Berman, 2017). En mulig årsag til køns-afhængige forskelle 

mellem studierne kan skyldes, at elever i studiet af Gustafsson m.fl. (2012) faktisk var yngre, 

sammenlignet med elever i stikprøven i Studie I. Yngre børn har eksempelvis en højere grad 

af eksternaliserings-problemer, især drenge, hvad angår hyperaktivitet (Niclasen m.fl., 2012). 

Sammenhængen mellem udeskole og hyperaktivitet-opmærksomhedsvanskeligheder 

afhænger måske af elevers alder, hvilket hverken er undersøgt i Gustafssons eller mit studie. 

Studie I er det første af sin art til at undersøge hvorvidt sammenhængen mellem regelmæssig 

eksponering for udeskole og psykologisk trivsel afhænger af socioøkonomisk baggrund. 

Resultatet af Studie I viser, at sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for udeskole 

og hyperaktivitet-opmærksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til 

jævnaldrende er modereret af socioøkonomisk status. Udeskole er forbundet med en større 

reduktion i disse to aspekter for børn med lav socioøkonomisk status. Dette resultat forslår, at 
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udeskole kan være særligt meningsfuld for elever, der er marginaliserede i et 

uddannelsessystem, hvor undervisning er præget af teoretisk og boglige færdigheder, og oftest 

sker i klasselokaler på skoler (Fiskum & Jacobsen, 2012b). Således kunne udeskole føre til 

øget opmærksomhed og bedre interaktion med jævnaldrende, for elever med lav 

socioøkonomisk status. 

En mulig forklaring på, at udeskole har en sammenhæng med reduktion i hyperaktivitet- og 

opmærksomhedsvanskeligheder og vanskeligheder i forhold til jævnaldrende, kan være, at 

aktiviteter i udendørs læringsmiljøer i udeskole kan være mere legebaserede (Mygind, 2009; 

Waite m.fl., 2013). Med afsæt i Panksepps (1998) diskussion og studier af leg (Panksepp, 

Burgdorf, Turner, & Gordon, 2003), argumenterer Fiskum og Jacobsen (2012b) for, at 

legebaserede tilgange til læring, kan fordre øget impulskontrol. Cordier m.fl. (2009) 

tydeliggør, at leg kan være meningsfyldt og være et medium for elevers socialisering, træning 

af empati og her igennem dannelse af venskaber. Hartmeyer og Mygind (2015) argumenterer 

for, at fx natur og grønne miljøer giver gode muligheder for at lege og sikrer en setting med 

mindre restriktioner for hvem der må lege, og hvordan elever bør lege sammen (Hartmeyer & 

Mygind, 2015).  

En mulig forklaring på resultat om, at reduktion i hyperaktivitet- og 

opmærksomhedsvanskeligheder er størst for elever med lav socioøkonomisk status, kan 

skyldes, at elever med lav socioøkonomisk status har en højere forekomst af ADHD (Russell, 

Ford, & Russell, 2015), hvilket er blevet understreget i en nylig meta-analyse (Russell, Ford, 

Williams, & Russell, 2016). Således er en mulighed, at sammenhængen mellem reduktion i 

hyperaktivitet- og opmærksomhedsvanskeligheder og udeskole er forklaret ved, at 

sammenhængen kan være modereret af forekomsten af ADHD, og at elever med ADHD 

reagerer godt på udeskole, måske især på legebaserede aktiviteter. Cordier m.fl. (2009) 

argumenterer for, at leg er en prototype på meningsfyldte aktiviteter, der især kan fremme 

glæder for aktiviteter for elever med ADHD. Andre har vist, at udeskole kan have en positiv 

betydning for reduktion af symptomer på psykologisk mistrivsel, især for elever med 

adfærdsmæssige symptomer, her i blandt elever med ADHD, hvilket er undersøgt i relation til 

Forest School (Roe & Aspinall, 2011). Imidlertid kan udprægede symptomer på 

hyperaktivitet-og opmærksomhedsforstyrrelser hæmme muligheden for at opfylde basale 

psykologiske behov (Rogers & Tannock, 2013), hvilket taler imod, at udeskole skulle have en 

særlig positiv betydning for elever med lav socioøkonomisk status. 
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Resultatet af Studie II viser, at regelmæssigt eksponering for udeskole har en sammenhæng 

med en øget grad af indre skolemotivation. Dette resultat stemmer overens med resultaterne af 

flere studier, der har undersøgt sammenhængen mellem motivation og udeskole (fx Fägerstam 

& 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 i Studie II og resultater i tidligere studier som 

viser, at sammenhængen mellem udeskole og indre skolemotivation ikke afhænger af køn 

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

På trods af at aktivitetsformerne i udeskole i Studie II forventeligt har haft samme karakter 

som andre tidligere studier � dvs. håndgribelige/praktiske og konkrete tilgange til læring, 

undersøgelse og samarbejde mv. � er homogeniteten mellem omfanget og typen af 

interventionerne lav på tværs af studierne. Eksempelvis finder Dettweiler m.fl. (2017; 2015) 

samt Mackenzie m.fl. (2018), at elever har en højere indre motivation og selvbestemmelse 

efter en uge med intensiv lejerskole, som blev gennemført som en del af den naturfaglige 

undervisning. Til sammenligning er betydningen af fortløbende anvendelse af udeskole over 

en længere periode, på tværs af alle skolens fag, undersøgt i Studie II. Fägerstam og 

Samuelsson (2014), Block m.fl (2012), Waliczek m.fl. (2001) samt Chen og Osman (2016) 

undersøger interventioner, der tilnærmelsesvis giver grundlag for en valid sammenligning 

med resultaterne i Studie II. Ligesom i Studie II, undersøger disse fire studier regelmæssig 

eksponering for udeskole. Af disse studier viser hverken Block m.fl (2012), Waliczek m.fl. 

(2001) eller Chen og Osman (2016) en sammenhæng mellem udeskole og skolemotivation. 

Sammenligningsgrundlaget med nogle af studierne er dog mindre validt, idet Chen og Osman 

(2016) undersøger 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 på skolehave-projekter. 

Fägerstam og Samuelssons (2014) undersøger regelmæssig udeskole over 10 uger, der 

involverer 25 % af matematikundervisningen. I overensstemmelse med Fägerstam 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 skolemæssige trivsel for børn i 7-års alderen 

og frem til 13-års alderen falder i takt med stigende alder. Jeg anser konsistensen, mellem 

interventionerne i mit og Fägerstam og Samuelssons (2014) studie, for stor. Begge studier 

undersøger udeskole i en normal population, i almindelige skolefag, i en skandinavisk 
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uddannelseskulturel kontekst; en kontekst der præget af en stor grad af autonomi hos lærere 

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

I modsætning til resultatet af studier II, hvor jeg har målt kontekstuel trivsel i form af 

skolemotivation, og finder en positiv sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for 

udeskole og indre skolemotivation, finder Morgans m.fl. (2010), ikke en sammenhæng 

mellem et 10-ugers skolehave-projekt og elevers selvvurderede skolemæssig trivsel. Både 

Studie III og studiet af Morgans m.fl. (2010) undersøger et aspekt af skolemæssig trivsel. 

Begge instrumenter er skole-kontekstafhængige, men sammenligningsgrundlaget er alligevel 

begrænset. Dels fordi studierne anvender forskelige instrumenter � Morgans m.fl. (2010) 

anvender instrumentet QoSL, der udelukkende måler sociale aspekter af elevers skolemæssige 

trivsel � og dels fordi Morgan m.fl. (2010) har et udpræget fokus på have-relaterede 

færdigheder. 

Resultatet af Studie II viser, at styrken i sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for 

udeskole og indre skolemotivation bliver positivt modereret af et stigende niveau af indre 

skolemotivation ved før-målingen. Andre har observeret sammen tendens, hvor 

selvbestemmelses-fremmende interventioner har den største positive betydning for elever med 

den højeste grad af selvbestemt regulering (Liu m.fl., 2009; Skinner & Chi, 2012). Med afsæt 

i den hierarkiske model for motivation (Vallerand, 2000), er indre motivation i konteksten 

ikke blot et resultat af indre motivation i situationer, men også er resultat af den i forvejen 

etablerede grad af kontekstuel indre motivation. 

 

Studie III viser, at regelmæssig eksponering for udeskole har en sammenhæng med flere nye 

uformelle interaktionsrelationer i klassefællesskabet, dvs. venskabslignende-relationer (Ladd 

& Kochenderfer, 1996). Det er god sammenhæng mellem dette resultat i Studie III og 

resultatet i Studie I, hvor regelmæssig eksponering for udeskole har en sammenhæng med 

øget 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 i Studie III analogt med resultatet af en 10-ugers udeskole skolehave-intervention, 

der viser en positiv sammenhæng mellem udeskole og elevers vedholdenhed i venskaber 

(Kim m.fl., 2014). Studier af intens sporadisk anvendelse af udeskole viser også en 
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sammenhæng med styrkede tilhørsforhold til andre i klassefællesskabet, efter et 5-dages 

vinter lejerskoleophold (Mackenzie m.fl., 2018). 

Der er flere studier, der ikke viser en sammenhæng mellem bedre sociale relationer til 

jævnaldrende og regelmæssig 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 sammenhæng mellem regelmæssig 

eksponering for udeskole og kommunikative færdigheder mellem elever, som resultat af et 

langvarigt skolehave-projekt. Alligevel viser andre studier, at intens anvendelse af udeskole 

over ét skoleår har en positiv sammenhæng mellem kommunikative- og 

samarbejdsfærdigheder (Ernst & Stanek, 2006), samt ved sporadisk anvendelse af udeskole i 

form af lejrskoleophold, integreret i den naturfaglige undervisning, for elever med lav 

socioøkonomisk baggrund (Amos & Reiss, 2012), foruden regelmæssig udeskole over en syv 

dages periode (Fiskum & Jacobsen, 2012b). 

Ingen studier viser en negativ sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for udeskole og 

aspekter af børns sociale relationer. Imidlertid er muligheden for valide sammenligninger 

mellem studier vanskeliggjort af en inkonsistent anvendelse af undersøgelsesinstrumenter. 

Studier, der lige som mit, måler på nære tilhørsforhold eller venskaber, viser enslydende 

resultater, hvad angår retningen på sammenhængen (se Kim m.fl., 2014). En forklaring kunne 

være, 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 III viser, at mængden af transporttid har en betydning for at 

fastholde elevers interaktionsrelationerøget relations dannelse, hvilket understøtter, at det 

sociale trivselsmæssige udbytte af udeskole ikke entydigt er et resultat af arbejdsformer, men 

også kan være et resultat af, at elever får mulighed for uformel socialisering. 

 

I mine studier havde data, om hvor meget eleverne blev undervist med udeskole en central 

betydning for at undersøge sammenhængen mellem regelmæssig 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 I) eller gennemføre begrænsede cut-

off analyser (Studie II og III), er væsentligt for afhandlingens konklusioner. 

Korrektion foretaget 

af Mads Bølling 

29.8.18, efter at 

afhandlingen var 

indstillet til forsvar. 
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Resultatet af lærernes compliance af deres selvrapporteringer matcher i høj grad 

rapporterings-compliance på tværs af en række andre undersøgelser af selvrapporterings- 

compliance, hvilket er fundet til at være et compliance-niveau på 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 lære, er 92,0 % (Kurz, Elliott, 

Kettler, & Yel, 2014). Lee m.fl. (2008) undersøger anvendelsen af en webbaseret platform til 

vurdering af implementering af en skoleintervention til forebyggelse af symptomer på dårlig 

adfærd og konstaterer, at en 100 % selvrapporterings-compliance er mulig. Ingen af 

ovennævnte undersøgelser vurderer forskellen i selvrapporterings-compliance mellem en 

interventions- og kontrolgruppe. 

Sammenlignet med GPS-observationer var resultatet, at lærere overvurderede længden af 

deres gennemførte udeskole-sessioner. Lærer-overestimering af program-gennemførelsen er 

almindeligt (Allen & Blackston, 2003; Drake, Firpo-Triplett, Glassman, Ong, & Unti, 2015). 

Endvidere er det sandsynligt, at overvurderingen af sessionslængden skyldes, at der i 

selvrapporteringsinstrumentet blev spurgt til udeskole-sessioner, som eventuelt inkluderede 

forberedelsestid og efterfølgende evaluering i klasseværelset. 

Ved GPS-observationerne blev der kun registreret den del af undervisningssessioner, som lå 

uden for skolernes bygninger. Samlet set vil jeg understrege, at direkte sammenligning med 

andre studier af aspekter på compliance og validitet, som er anvendt i denne undersøgelse, 

vanskeligt lader gøre (fx Allen & Blackston, 2003; Kurz m.fl., 2014) på 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 lærernes 

selvrapporteringer, især i kontrolgruppen. Lærerene i TEACHOUT-studierne blev anbefalet at 

indberette udeskole-aktiviteter den dag de blev gennemført. Rapportering af data om 

undervisning samme dag som den har været gennemført, har en positiv sammenhæng med 

øget validitet, sammenlignet med en ugentlig rapporteringsfrekvens (Koziol & Burns, 1986; 

Sanetti, Chafouleas, O�Keeffe, & Kilgus, 2013). Lærere i interventions- og kontrolgruppen 

afveg imidlertid væsentligt fra en daglig rapporteringsfrekvens, med den største 

tidsforsinkelse i kontrolgruppen. 
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4.2. Refleksioner og fortolkning af resultaterne 

I Studie I-III har udeskole været undersøgt ud fra en definition, der hovedsageligt relaterede 

sig til stedet, hvor undervisningen blev gennemført (se definition s. 19). I teoriafsnittet har jeg 

med afsæt i Self-Determination Theory (SDT) (Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 1995, 2015) 

argumenteret for, at kombinationen af den særlige pædagogik 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 følgene afsnit vil jeg fremhæve nogle 

konkrete forhold ved projektets intervention samt den implementerede udeskole som kan 

forklare de fundne sammenhænge. Denne argumentation bygger på en hensigt om at 

forelægge simple forklaringer, hvilket er beskrevet som �Occam's Razor�-tilgangen (Blumer, 

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

 

Den positive sammenhæng mellem udeskole og social styrkesider, indre skolemotivation og 

nye interaktionsrelationer kan forklares med en øget grad af eksponering for natur og grønne 

miljøer (Chawla, 2015; Gill, 2014). I mine studier, har jeg med monitoreringsdata estimeret, 

at elever i interventionsgruppen hovedsagligt blev eksponeret for natur og grønne miljøer i 

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. I kontrolgruppen var de tilsvarende niveauer henholdsvis 0,1-0,2 timers eksponering 

for natur og grønne miljøer, samt 0,1 times eksponering for kulturinstitutioner. 

Flere studier finder positive sammenhænge mellem natur og grønne miljøer og elevers trivsel 

(Kuo, Browning, & Penner, 2018) og flere argumenterer for, at kontakt med natur kan opfylde 

basale behov om selvbestemmelse og tilhørsforhold (Howell & Passmore, 2013; Weinstein 

m.fl., 2009) hvilket ifølge SDT fremmer både trivsel og indre motivation. I en kortlægning af 

bl.a. psykologiske trivselsvirkninger af kontakt med natur, fremhæves naturens muligheder 

for kreativ udfoldelse i leg (Chawla, 2015). Den frie udfoldelse og mulighed for kreativitet 

kan anses som støttende for en følelse af selvbestemmelse. Mulighed for mere fri 

legeudfoldelse med færre restriktioner i udeskole, gennemført i natur og grønne miljøer, 

bliver støtte af elevers egne udsagn om deres oplevelse af udeskole (Hartmeyer & Mygind, 

2015). 
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Eksponering for natur og grønne miljøer har været en væsentlig forskel mellem interventions- 

og kontrolgruppe. Imidlertid argumenterer jeg for, at natur og grønne miljøer kun kan 

tilskrives en mindre betydning for de identificerede forskelle, idet anvendelsen af 

kulturinstitutioner også har været fremtrædende. 

Fremtidige studier bør undersøge hvorvidt sammenhænge mellem udeskole og aspekter der er 

relateret til børns trivsel bliver medieret af eksponering for natur og grønne miljøer, og i 

særlig grad specifikke karakteristika ved natur og grønne miljøer. Eksempler på sådanne 

karakteristika er fysiske forhold i udendørs undervisningsmiljøer (Mårtensson m.fl., 2009), 

klimamæssige forhold (Berg, Wesselius, Maas, & Tanja-Dijkstra, 2016) samt akustiske 

forhold (for inspiration, se Anderson, 2004; Lopez, Martin, & Guillén, 2003; Scannell, 

Hodgson, Villarreal, & Gifford, 2015). 

 

I mine studier har jeg estimeret, at elever regelmæssig 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 tilfælde, at der ikke har været anvendt anderledes arbejds- og 

organisationsformer i udeskole, er den umiddelbare undervisningsmæssige forskel mellem 

grupperne, at interventionsgruppens undervisning hovedsageligt blev flyttet uden for skolens 

bygninger på regelmæssig basis. Hvis dette er tilfældet kan en forklaring på de identificerede 

sammenhæng bero på en nyhedsværdi og variationen ved at have et anderledes ugentligt 

undervisningssted. 

Med SDT perspektivet argumenterer Ryan og Deci for, at selvbestemmelse, tilhørsforhold og 

kompetence, er tre grundlæggende menneskelig psykologiske behov (Ryan & Deci, 2000; 

Ryan m.fl., 1995, 2015). Det er blevet forslået, at også novelty dvs. nyhedsværdi er et 

grundlæggende psykologisk behov på linje med selvbestemmelse, tilhørsforhold og 

kompetence (González-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 på nye oplevelser som et særligt kendetegn ved udeskole, ved at 

undervisningen varieres med nye aktiviteter og mødet med andre mennesker i settings uden 
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for skolen (Burgess & Addison, 2007; Bølling, Hartmeyer, m.fl., 2017; Fägerstam & Blom, 

2013). Fägerstam og Blom (2013) argumenterer for, at nyhedsværdien af udeskole har en 

betydning, når udeskole reelt er nyt for eleverne. I deres studie var udeskole en ny 

undervisningsmetode, som eleverne i studiet ikke regelmæssigt var blevet eksponeret for 

tidligere. I mine studier havde knap halvdelen af eleverne i interventionsgruppen en tidligere 

erfaring med udeskole. Endvidere blev udeskole gennemført med en omtrent ugentligt 

frekvens over et helt skoleår. Det kan forventes, at betydningen af nye oplevelser og 

forandring aftager over tid. Ikke desto mindre kunne de identificerede sammenhængen bero 

på et grundlæggende behov for variation i skoledagen, eksempelvis ved atanvende 

ekskursioner til nature og grønne miljøer, for at sikre et samlet set mere alsidigt læringsmiljø 

(Roberts, 2018). I litteraturen har jeg ikke kunne finde eksempler på, at variation er et begreb, 

der diskuteres forhold til de andre grundlæggende menneskelig psykologiske behov i et SDT 

perspektiv. 

 

Lærere har en stor betydning for børns oplevelse af at gå i skole (Ekstrand, 2015), og læreres 

trivsel kan være et vigtigt parameter for elevers trivsel (Young, St Leger, & Buijs, 2013). For 

nogle lærere kan det, at flytte deres undervisning uden for skolens bygningen, være forklaret 

af en indre motivation for at arbejde med udeskole (Barfod, 2017). Læreres indre motivation i 

udeskole-undervisningssituationer har, jævnfør den hierarkiske model for motivation 

(Vallerand, 2000), betydning for deres kontekstuelle indre motivation, dvs. indre motivation 

for deres faglige virke som lærere. Til TEACHOUT-projektet blev lærere rekrutteret til 

interventionsgruppen på baggrund af lysten til at undervise deres klasse regelmæssigt med 

brug af udeskole. Selvom lærere i interventionsgruppen havde varierende erfaring med 

udeskole (se Tabel 5, s. 68), kan det forventes, at disse lærere valgte at deltage, fordi de havde 

en høj indre motivation for at arbejde med udeskole. Lærernes indre motivation kan have haft 

en afsmittende virkning på elevernes oplevelse af at gå i skole, herunder elevers indre 

skolemotivation (Ryan & Deci, 2000). 

Fremtidige studier bør justere statistiske modeller for forskelle i læreres generelle motivation 

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

 

I TEACHOUT studierne har mine kollegaer og jeg stræbt efter, at sikre samme behandling af 

elever og lærere i interventions- og kontrolgruppe. Eksempelvis blev selvrapportering af 
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eksponering for udeskole gennemført i begge grupper, og både interventions- og 

kontrolgruppelærere deltog i indledende skolemøder der fulgte samme dagsorden. Imidlertid 

forelægger der den mulighed, at de statistisk signifikante sammenhængen 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). 

På lærerniveau kan den interne validitet være truet af en Hawthorne effekt. Lærere i 

interventionsgruppen har haft en særlig position i forhold til lærere i kontrolgruppen. Selv om 

mange skoler har lærere der anvender udeskole, er der i praksis stor sandsynlighed for, at det 

drejer sig om få lærere på hver skole (Barfod m.fl., 2016). Derfor kan det forventes, at 

interventionsgruppe-lærerene potentielt har haft en marginaliseret position forhold til deres 

kollegaer (Barfod, 2017). Ikke desto mindre forventer jeg, at interventionsgruppe-lærerene har 

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

For det første, har lærerene i interventionsgruppen haft en særlig positiv opmærksomhed fra 

forskerteamet, ved at være lærere, der har været tildelt en rolle i interventionsgruppen. Til 

sammenligning med deres kollegaer på skolerne og lærere i kontrolgruppen, har lærerene i 

interventionsgruppen haft en positiv opmærksomhed ved, at være dem der sikrede, at 

programmet, der var i fokus (udeskole), blev gennemført. Denne opmærksomhed har med al 

sandsynlighed medvirket til, at lærere i interventionsgruppen generelt har haft en større indre 

motivation for deres undervisning. Som beskrevet ovenfor (afsnit 4.2.3), så kan læreres 

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

For det andet, vil jeg argumentere for, at den privilegerede position for lærere i 

interventionsgruppen har været forstærket af en aktuelle politisk interesse for udeskole ved 

interventions start efteråret 2014. Denne politiske interesse har været tydeliggjort ved 

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

Forskelen i position mellem lærere i interventions- og kontrolgruppe kan ikke blot være med 

til at forklare de identificerede forskelle i aspekter der er relateret til børns trivsels i hver af 

grupperne. Forskellen i position kan også være med til at forklare forskelle i compliance af 

lærerens selvrapporteringer af elevers eksponering for udeskole. Lærere i 

interventionsgruppen havde en bedre compliance end lærere i kontrolgruppen. Selv om 

selvrapportering er en metode, til at monitorere undervisningspraksis, med høj accept blandt 
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lærere (Easton & Erchul, 2011), kan selvrapportering medføre en ekstra byrde for lærere 

(Venditti m.fl., 2014), hvilket, efter min vurdering, kan medføre lav compliance. Forskellen i 

opmærksomhed fra forskerteamet, mellem interventions- og kontrolgruppe, for at deltage i 

projektet, kan forklare forskellen i compliance.  

På elevniveau truer en Hawthorne effekt også den interne validitet. Jeg vurderer, at elever kan 

have oplevet en særlig positiv opmærksomhed fra deres lærere ved, at lærerene kan have 

italesat, at eleverne havde en særlig rolle i en forsknings undersøgelse. Derved har eleverne i 

interventionsgruppen haft en privilegeret position i forhold til elever i deres parallelklasser i 

kontrolgruppen. 

Imidlertid tyder det på, at udeskole har haft en reel betydning. I studie II og III blev der både 

foretaget intention-to-treat analyser og begrænset cut-off analyse. Forskelen mellem de to 

analyser er, at grupperne blev renset for henholdsvis elever, der enten havde for høj eller for 

lav eksponering for udeskole. Ved alle resultater er sammenhængene større, jo større forskel 

der er i graden af eksponerings for udeskole. Denne forskel er dog ikke undersøgt med 

analytisk statistisk. Hvis sammenhængene udelukkende er et resultat af en Hawthorne effekt, 

ville jeg måske ikke have observeret denne forskel. Fremtidige studier bør undersøge 

sammenhængene i korrelations analyse, for at afgøre hvorvidt de er et resultat af en stigende 

eksponeringsgrad for udeskole. 

Som afslutning på dette afsnit vil jeg fremhæve muligheden for at sammenhængene er et 

resultat af en Rosenthal effekt (Rosey & Jacobson, 1968), der kan have spillet ind på 

lærerniveau, og dermed truet den interne validitet. Jeg vurderer, at lærerene i 

interventionsgruppen, allerede fra starten af interventionen, kan have haft en forventning om 

et positivt udfald for eksponering for udeskole, hvilket kan have påvirket styrken af de 

identificerede sammenhænge i mine studier. Den eksisterende forskningslitteratur om 

udeskole er præget af en overvægt af positive fund (Becker m.fl., 2017; Rickinson m.fl., 

2004). 

Omsætningstiden af forskningsresultater til praksis, kan i Danmark anses for kort, idet der er 

en tæt forbindelse mellem forskere og praktiker-netværk (Bølling, Barfod, m.fl., 2017), 

eksempelvis UdeskoleNet (2016). Lærere, der arbejder med udeskole, kan derfor være 

påvirket af de mange positive fund. Endvidere kan en positiv politisk retorik i den ovenfor 

omtalte skolereform (Regeringen m.fl., 2013) have ført til en positiv forventning om 

sammenhængen mellem udeskoles og aspekter der relaterer sig til børns trivsel. 
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4.3. Refleksion over studiedesign 

I udgangspunkt er mine studier metodisk blevet designet på samme tid, forud for udeskole-

intervention skoleåret 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). Således har især metodiske, men også empiriske 

erfaringer, fra Studie I, informeret de endelige forskningsspørgsmål og metodiske valg i 

Studie II og III. 

I lyset at afhandlingens videnskabsteoretiske position, i det kritisk realistiske paradigme, er 

det sociale genstandsfelt karakteriseret ved en stor grad af foranderlighed (Fletcher, 2016). 

Menneskers adfærd udspiller sig altid i en social kontekst, der er under fortløbende forandring 

(ibid.). Derfor må også undervisningssituationer forstås som kontingente, det vil sige unikke 

eller tilfældige, hvilket jeg anser som en generel trussel mod uddannelsesstudiers eksterne 

validitet. 

Afhandlingens videnskabsteoretiske position tydeliggøres ved, at det er vanskeligt at isolere 

bestemte variabler i uddannelsesstudier, eksempel i kvasi-eksperimentelle studier, og udlede 

bestemte årsager til enkelte udfald (Cook, 2002, 2011; Shadish, Cook, & Campbell, 2002). 

Det er ikke er muligt at tage højde for den variation, der er knyttet til enhver 

undervisningssituation, med formålet om statistisk at generalise ud fra stikprøven. Derfor må 

formålet med eksperimentel uddannelsesforskning være, at statistisk sandsynliggøre 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 adfærdsmæssige 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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Studie I-III er kvasi-eksperimentelle i deres design (Bryman, 2012; Cohen m.fl., 2011). 

Oprindeligt var det intentionen at basere studierne i TEACHOUT-projektet på RCT-designs 

(Mygind m.fl., 2012). Praktiske og etiske forhold kan vanskeliggøre RCT-designs i 

skoleforskning (Cook & Payne, 2002). Beslutningen om at afvige fra et intenderet RCT-

design i skole-interventioner er bl.a. erfaret af Sørlie og Ogden (2007), der undersøgte 

virkningen i praksis af programmet PALS, til minimering af elevers adfærdsproblemer, i en 

norsk kontekst. 

Forhold der gør RCT-designs vanskelig i en skolekontekst er, at lærere har en stor grad af 

selvbestemmelse til selv at vælge 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 lærere (Bølling, Barfod, m.fl., 2017; Mygind, 

2005). Læreres selvbestemmelse betyder en etisk udfordring ved randomiserede forsøg i og 

med randomisering bryder med lærers fundamentale selvbestemmelse. 

I TEACHOUT-studierne blev et RCT-design også 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. Lærere skulle have mulighed for, og være villige til, at indgå 

samarbejde med kollegaer, der sikrede, at tværfagligundervisning kunne gennemføres, eller at 

der var en mulighed for lærere at flytte rundt på 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 ført til lav 

accept blandt lærere for at deltage. Randominisering kunne betyde �top-down�-implementeret 

udeskole og have medført lavere generaliserbarhed til udeskole drevet af lærere som er indre 

motiveret for denne praksis, hvilket må forventes at være en drivkraft i �buttom-up�-initieret 

udeskole. 

 

Formålet med afhandlingen er at bidrag til teoriudvikling om udeskole, undersøgt i et 

explanatory (forklarende) studie (se Thorpe m.fl., 2009) (se afsnit 1.8, s. 40). I et studie af 

explanatory karakter undersøges et program under ideelle betingelser for at vurdere efficacy 

(virkningsgrad). Over for explanatory studier står pragmatic trials (pragmatisk studier), hvor 

et givent forhold undersøges under almindelige betingelser, for at vurdere effectivness 
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(virkningsfuldheden) af et program er i praksis (Gartlehner, Hansen, Nissman, Lohr, & Carey, 

2006; Möller, 2011; Roland & Torgerson, 1998; Thorpe m.fl., 2009). Udfordringen i studier 

af explanatory karakter er, at man risikerer at gå på kompromis med generaliserbarheden, 

eksempelvis ved at de faktisk involverede deltagere ikke har god overensstemmelse med en 

den brede population, og at der kan være en lav grad af fleksibilitet i interventionen, samt de 

statistiske modeller kan være justerede for flere confounders (Gartlehner m.fl., 2006; Möller, 

2011). 

Selvom om lærerene i interventionsgruppen frit kunne vælge hvilke fag, specifikke metoder 

og steder de ville anvende i udeskole, var retningslinjerne for deltagelse, at læreren stræbte 

efter at anvende udeskole fem timer per uge. Lige så blev lærere i kontrolgruppen tydeligt 

informere om, at det var vigtigt at de fastholdte den almindelige undervisning og afviger fra at 

anvende udeskole regelmæssigt. 

I Studie I og III blev de statistiske modeller bl.a. justeret for køn og alder/klassetrin der var 

formodede confounders. En confounder er defineret ved et forhold, der påvirker den 

afhængige variabel, men som ikke har en direkte forskningsmæssig interesse (Field, 2013). 

Med afsæt i afhandlingens forskningsspørgsmål (se s. 41) var det primære fokus i mine 

studier, at undersøge sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for udeskole og 

aspekter der er relateret til børns trivsel, hvilket jeg undersøgte uafhængigt af andre forhold, 

der kunne have en betydning for udfaldet. Valget om at justere for køn og alder/klassetrin i 

Studie I og III blev truffet forud for analyserne på baggrund af eksisterende viden om disse 

variablers indflydelse på de undersøgte aspekter. 

Forholdet mellem variablerne køn, alder, og socioøkonomisk status var ens mellem 

interventions- og kontrolgruppe i hvert studie (se Studie I, Tabel 2; Studie II, Tabel 3; Studie 

III, Tabel 1), hvilket understreger en god intern validitet. Alligevel var det, i de primære 

analyser, intentionen at tage højde for eventuel indflydelse af køn, alder, og socioøkonomisk 

status på de undersøgte sammenhænge. Eksempelvis var det min empirisk funderede 

forventning, at forholdet mellem udeskole og trivsel kunne blive forstyrret af køn. Flere 

studier peger på, at der kan være kønsforskelle ved udbytte af udeskole i forhold til forskellige 

aspekter der er relateret til børns trivsel (fx Fiskum & Jacobsen, 2013; Gustafsson m.fl., 

2012). 

Det var også forventet, at aspekter af psykologisk trivsel og sociale relationer kunne være 

påvirket af elevernes alder og stigende klassetrin, i og med, at yngre elever har højre grad af 
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eksternaliserings-symtomer (Niclasen m.fl., 2012), og ældre elever har mindre grad af køns 

homofili i valg af interaktionsrelationer (McPherson, Smith-Lovin, & Cook, 2001; Snijders, 

van de Bunt, & Steglich, 2010). 

I studie II, blev den statistiske model justeret for socioøkonomisk status. Valget om at justere 

for socioøkonomisk status blev truffet forud for analyserne. Socioøkonomisk status har en 

indirekte betydning for indre motivation (Young, Johnson, Arthur, & Hawthorne, 2013). For 

eksempel er det vist, at der kan være en sammenhæng mellem socioøkonomisk status og 

evnen til logisk reasoning og problemløsning i nye situationer, som igen hænger sammen med 

indre skole motivation (Valås & Søvik, 1994). Lavere socioøkonomisk status kan hænge 

sammen med en større grad af bl.a. eksternaliserings-symtomer, her under hyperaktivitet- og 

opmærksomhedsforstyrrelser (Liu m.fl., 2017). Det kan forventes at elever med lavere 

socioøkonomisk status, og særligt elever med hyperaktivitet- og opmærksomhedsforstyrrelser, 

har en reduceret forudsætning for at engagere sig i arbejdsformer der tager afsæt i elvens egen 

personlige nysgerrighed og ressourcer (Hamre, 2015; Power & Whitty, 2002), som 

eksempelvis elev-centrering i udeskole. 

 

Fælles for mine tre studier er, at der er anvendt et cut-off på </! 2,0 timers udeskole i 

stikprøven, til analyserne med restriktionen om, at sammenligne elever eksponeret for 

udeskole regelmæssigt 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 regelmæssig udeskole har i praksis, når jeg 

sammenligner eksponeringen i interventionsgruppen med den generel eksponering 

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

I ét andet studie, der undersøger 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 på </! 2,5 timer i gennemsnit per uge i mine studier, havde det betydet, at én klasse i 

interventionsgruppen, i stikprøven 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 i 

gennemsnit per uge. Imidlertid er denne klasse ikke involveret i nogle af de endelige analyser 
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i Studie I-III, idet ingen elever i klassen har afgivet både før- og efterdata på hverken 

psykologisk trivsel, skolemotivation eller sociale relationer. 

I imidlertid kompromitterer det anvendte cut-off på </! 2,0 timer intentionen om at undersøge 

udeskole under ideelle analytiske betingelser (Thorpe m.fl., 2009). En sammenligning af 

almindelig undervisning uden brug af udeskole, med en betydelige mængede udeskole på tre 

eller fire timer, havde været mere relevant til at undersøge udeskole ift. en ideel eksponering. 

Et andet ugentligt omfang af udeskole, og en længere intervention, kunne havde ført til andre 

sammenhænge. Det kan forventes, at en skærpning af forskelle i eksponering mellem 

grupperne ville styrke de primære undersøgte sammenhænge (jf. Becker m.fl., 2017; Fiennes 

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

 

Population. Ved TEACHOUT-projektets start i 2013 var målgruppen for interventionen 

allerede fastlagt (Nielsen m.fl., 2016). TEACHOUT-projektet, og dermed studierne der er 

inkluderet i afhandlingen, involverer elever fra 3. til 6. klassetrin. Ud fra afhandlingens 

hensigt om at undersøge regelmæssig eksponering for udeskole kan valget af denne 

population retfærdiggøres 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 undersøge elever, der regelmæssigt eksponeres for udeskole. Det 

kan forventes, at der i forvejen findes lærere i Danmark, der underviser på 3. til 6. klassetrin, 

og som ville vælge at implementere udeskole regelmæssigt. I Danmark anvendes udeskole på 

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 især 

sigtes mod at skabe en samlet helhed om børns skolegang og forståelse for at indgå i skolens 

faglige og sociale fællesskaber, introduceres et øget fokus på færdigheder og faglige 

kompetencer på mellemtrinnet (altså 3. til 6. klassetrin) (Undervisningsministeriet, 2018). 

Udeskole gennemført på mellemtrinnet giver således anledning til, at centrale grundlæggende 

formål ved udeskole, om at forankre teoretisk viden i 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 på selvrapporterings-instrumenter, 

eksempelvis rapportere sociale relationer mellem andre elever i deres klassefællesskab 
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(Gifford-Smith & Brownell, 2003). Den valgte population gav også mulighed for at anvende 

selvrapporteringsversionen af SDQ-instrumentet på alle involverede elever. Oprindeligt er 

selvrapporteringsversionen af SDQ-instrumentet udviklet og valideret til børn på 11-17 år 

(Goodman m.fl., 1998), men er anvendt med acceptable pålidelighed med børn ned til ni-års 

alderen (Koskelainen, Sourander, & Kaljonen, 2000; Mellor, 2004; Muris, Meesters, 

Eijkelenboom, & Vincken, 2004). Ni-års alderen svarer omtrent til børns alder ved 

begyndelsen af 3. klassetrin. 

Stikprøve og generaliserbarhed. I det følgende diskuterer jeg, hvorvidt der er god intern og 

ekstern validitet af de endelige stikprøver i Studie I-III. Stikprøven til TEACHOUT-studierne 

blev udtrukket gennem en strategisk rundringning til kommuner, og efterfølgende skoler, og i 

sidste ende lærere, 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 repræsentation i stikprøven, der 

både involverer by- og landskoler. Stikprøven var i imidlertid mindre for kontrolgruppen, 

hvor kun 20 klasser var inkluderet. Imidlertid er validiteten truet af, at stikprøven blev 

reduceret, på grund af manglende før- og efter målinger. Endvidere er generaliserbarheden 

særligt truet i Studie II, hvor stikprøven blev reduceret yderligere, idet socioøkonomisk 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 sammenhæng mellem 

regelmæssig eksponering for udeskole og social styrkesider muligvis reduceret ved, at 

sammenhængen hovedsageligt er et resultat af en forværring af social styrkesider fra før- til 

efter måling i kontrolgruppen. Den identificerede sammenhæng 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 

øges med stigende alder fra barndom til ungdom (Fabes & Eisenberg, 1998). Det, at resultatet 

ikke viste en sådan stigning i kontrolgruppen i Studie I (se Studie I, Tabel 3), kunne imidlertid 

skyldes en tilfældighed.  

Det næste spørgsmål er, hvorvidt der er god ekstern validitet af før-målinger i psykologisk 

trivsel i Studie I. Niveauerne i psykologiske symptomer er lidt højere for før-målingen af 

stikprøven i Studie I, sammenlignet med en dansk kohorte-undersøgelse af 5031 børn, ud af 

en stikprøve på 8244, med en alder på 10-12 år (Niclasen m.fl., 2012) (se Tabel 9). Imidlertid 

er det blevet understreget, at denne kohorte, er biased og involverer børn med en lavere grad 

af symptomer end baggrundpopulation, hvilket bl.a. kan skyldes grund af en 
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underrepræsentation af data om børn med lavere socioøkonomisk status (Niclasen m.fl., 

2012). Generelt er kohort-undersøgelser kendetegnet ved en mulig reduceret 

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

Tabel 9. Sammenligning af psykometriske scores i stikprøven (se Studie I, Tabel 2), og fordeling i af 

scores (SDQ forældre version) i en dansk kohorte af 10-12 årige børn (Niclasen m.fl., 2012). 

  Studie I 

 
Niclasen m.fl. (2012) 

(n = 5031) 

Intervention 

(n = 511) 

Sammenligning 

(n = 120) 

 Drenge Piger Drenge Piger Drenge Piger 

Følelsesmæssige 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) 

Adfærdsmæssige 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-

opmærksomhedsvanskeligheder 
2,35 (2,25) 1,71 (1,88) 3,6 (2,3) 2,8 (2,1) 3,1 (2,2) 2,8 (2,3) 

Vanskeligheder i forhold til 

jævnaldrende 
0,99 (1,59) 0,89 (1,52) 1,9 (1,6) 1,5 (1,5) 1,7 (1,6) 1,4 (1,7) 

Sociale styrkesider 8,21 (1,70) 8,80 (1,38) 6,4 (1,3) 6,8 (1,2) 6,2 (1,5) 6,7 (1,0) 

Note. Standard afvigelse i parenteser. 

Resultaterne af Studie II viste, at regelmæssig eksponering for udeskole var en buffer for en 

faldende indre skolemotivation i kontrolgruppen. Samme buffer-lignende forhold er også 

fundet af Fägerstam og Samuelsson (2014), der har undersøgt 13-årige elever i Sverige. I 

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 skoleårets afslutning, omtrent seks måneder efter interventionen. Til forskel fra før-

målingen 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 på 3481 børn i vest Engelsk kohorte 

undersøgelse, der viser at skolemæssig trivsel falder med fra 7-års alderens og frem til 13-års 

alderen. 

I Studie I-III er der god overensstemmelse mellem den del af stikprøven der har data om 

socioøkonomisk status, og den socioøkonomiske status i baggrundspopulationen, hvad angår 

socialgruppe II-IV. I den seneste Skolebørnsundersøgelse (Rasmussen m.fl., 2015), der 

involverede 4534 børn fra 11-15 år, er fordelingen af socioøkonomisk status tilnærmes vis i 

overensstemmende med fordelingen i stikprøven i Studie I-III (se Tabel 10, s. 102). 
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Tabel 10. Sammenligning af fordeling af socioøkonomisk status i stikprøverne for Studie I-III (se 

Studie I, Tabel 2; Studie II, Tabel 3; Studie III, Tabel 1), for elever med tilgængelige data om 

socioøkonomisk status, og fordeling i socioøkonomisk status i Skolebørnsundersøgelsen (HBSC) 

2014 (Rasmussen m.fl., 2015). 

   Stikprøve med samtykke (n = 911) 

    Studie I Studie II Studie III 

Socialgruppe 
HBSC 

n = 4534 
Int. 

n = 569 
Kon. 

n = 342 
Ude. 

n = 511 
Kon. 

n = 120 
Int. 

n = 311 
Kon.a 

n = 56 
Int. 

n = 332 
Kon a 

n = 116 

Svarprocent: 97,5 % 65,7 % 38,9 % 66,5 % 48,3 % 100 % 100 % 62,0 % 38,8 % 

I 8,0 % 20,3 % 26,3 % 22,1 % 24,1 % 21,2 % 23,2 % 21,4 % 20,0 % 

II 29,0 % 34,2 % 30,1 % 35,9 % 32,8 % 36,3 % 33,9 % 33,0 % 37,8 % 

III 16,0 % 15,8 % 18,8 % 16,5 % 15,5 % 16,1 % 14,3 % 18,4 % 15,6 % 

IV 21,0 % 21,7 % 18,8 % 20,9 % 25,9 % 21,5 % 26,8 % 21,8 % 20,0 % 

V 9,0 % 4,0 % 3,8 % 2,9 % 1,7 % 3,2 % 1,8 % 3,4 % 6,7 % 

VI 5,0 % 2,4 % 0,8 % 1,8 % 0,0 % 1,6 % 0,0 % 1,9 % 0,0 % 

VII 11,0 % 0,5% 0,8 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 

VIII - 1,1 % 0,8 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 0 % 

Note. Int., interventionsgruppe. Ude., udeskole-gruppe. Kon., kontrolgruppe. a Cut-off analyse, hhv. 

per-protecol analyse (Studie II) og restricted analysis (Studie III). 

I TEACHOUT-projektet blev der anvendt en par-klasse samplingsstrategi (Nielsen m.fl., 

2016). Stikprøven blev hovedsageligt udtrukket på baggrund af en forventning om, at 

betydningsfylde sociale og psykologiske baggrundsforhold er tilfældigt fordelt mellem 

klasserne på hver årgang på en skole, jævnfør en tilfældig fordeling af børn i parallelklasser 

ved skolestart (Undervisningsministeriet, 2017). 

På trods af forskelle i strikprøvens størrelse mellem interventions- og kontrolgruppe i Studie 

I-III, og at kun omtrent en tredjedel af klasserne i interventionsgruppen havde en 

parallelklasse i kontrolgruppen, var der god sammenlignelighed (homogenitet) mellem 

grupperne målt på centrale baggrundsvariable, så som køn, alder og socioøkonomisk status. 

Imidlertid var grupperne forskellige angående elevernes tidligere erfaring med udeskole, 

hvilken var mere udbredt i interventionsgruppen. Meget tyder på, at erfaring med at blive 

undervist uden for skolers bygninger er en forudsætning for overhovedet at drage fordel at 

udeskoles trivselsfremmende potentialer. Det er udeskolelæreres oplevelse, at det kan tage op 

mod tre måneder for elever at vænne sig til det anderledes læringsmiljø (Fägerstam, 2014). 
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I Studie II var der, generelt god homogenitet, ift. køn 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 stikprøven en noget lavere indre motivation ved før-målingen. 

Den endelige stikprøve kan være biased imod en bedre indre motivation forud for 

interventionen, til sammenligning med baggrundspopulationen. Denne bias kan skyldes, at 

stikprøven har haft en underrepræsentation af elever med lavere socioøkonomisk status. Det 

er vist, at der kan være en indirekte sammenhæng mellem lavere indre motivation og lavere 

socioøkonomisk status (Valås & Søvik, 1994; Young m.fl., 2013) � se diskussion afsnit 4.3.2, 

s. 96).  

Power-berigningen i TEACHOUT-projektet viste, at stikprøvestørrelsen skulle være på 45 

klasser i interventionsgruppen og tilsvarende 45 parallelklasser i kontrolgruppen, for at være i 

stand til at detektere en sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for udeskole og de 

aspekter af udeskole som TEACHOUT-projektet intenderede at undersøge, dvs. fysisk 

aktivitet, læring og trivsel (Mygind m.fl., 2012). De oprindelige power-beregningerne var 

imidlertid udelukkende baseret på måling af fysisk aktivitet. Ikke desto mindre har den 

væsentlige reduktion af stikprøvens størrelse til henholdsvis 27 klasser i interventionsgruppen 

og 8 klasser i kontrolgruppen i Studie I, 24 og 7 klasser i Studie II, samt 16 og 8 klasser i 

Studie III, medført en lavere power. Lav power indebærer øget 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 nært beslægtet med udeskole (Scrutton & Beames, 

2015). Endvidere kan en ubalanceret stikprøvestørrelse mellem interventions- og 

kontrolgruppe, som i mine studier, også medføre reduceret power, selvom den reelle 

betydningen af forskel i gruppestørrelser om power er til debat (fx Vanhove, 2015). 

 

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 så fald hvordan, de er forankret i Self-Determination 

Theory (SDT), afhandlingens meta-teoretisk position. 
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Strength and Difficulty Questionnaire (SDQ). Der findes en række forskellige instrumenter 

til at måle børns psykologiske trivsel (Dyssegaard, de Hemmer Egeberg, & Steenberg, 

2014b). I Studie I blev SDQ anvendt til at indsamle data. SDQ blev valgt på baggrund af flere 

forhold. 

SDQ er et anerkendt instrument til at måle aspekter af børns psykologiske trivsel (Dyssegaard 

m.fl., 2014b), i form af eksternaliserings- og internaliserings problemer, samt sociale 

styrkesider. Endvidere er SDQ valideret på dansk samt valideret og anvendeligt til børn på 3. 

til 6. klassetrin. Min kortlægning af litteraturen viste, at ét andet studie af udeskole med 

designmæssige paralleller, tidligere havde undersøgt sammenhængen mellem udeskole og 

børn 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 på tværs af studier, hvilket Scrutton og Beames (2015) argumenterer for 

i relation til praksisfelter, der er nærtbeslægtede med udeskole. 

Selv om SDQ ikke teoretisk er forankret inden for rammerne af SDT kan SDQ anses som et 

anvendeligt instrument til at måle aspekter af børns psykologiske trivsel, som opfyldelsen af 

de basale psykologiske behov vil medføre. Ryan og Deci m.fl. redegør for, at et fravær af 

behovsopfyldelse er forbundet med psykopatologier, eksempelvis depression, angst, og 

adfærdsproblemer (Ryan, 2009; Ryan & Deci, 2000; Ryan m.fl., 2015). I et studie af 

klasserumsundervisning i skoler er det vist, at opmærksomheds- og hyperaktivitetsproblemer 

(det ene af de fem aspekter ved psykologisk trivsel som SDQ måler) er relateret til manglende 

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

Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A). I Studie II blev SRQ-A anvendt til at 

indsamle data om børn skolemotivation. Der er to argumenter for valget af SRQ-A. For det 

første er SRQ-A forankret i SDT. For det andet passede SRQ-A godt til TEACHOUT-studiets 

intenderede population. 

SRQ-A er valideret til børn på 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 

oversættelse af instrumentet til dansk i 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 måle hvert spørgsmål, som i SDQ. Denne konsistens mellem instrumenterne var en fordel, 

idet SRQ-A og SDQ data blev indsamlet i samme online spørgeskema (se Bilag 2), hvorfor 
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det kunne forventes, at spørgeskemaet var lettere af afkode for børn, idet Likert-skalaerne 

have sammen længde og retning. 

Social Cognitive Mapping (SCM). I Studie III blev Social Netværks Analyse (SNA) metoden 

SCM anvendt til at indsamle data om børn uformelle interaktionsrelationer i deres 

klassefællesskaber. SCM anses for at være en fremtrædende metode til at undersøge børn 

venskabsnetværk, ved at sikre et validt datagrundlag, for tilstedeværende børn, og for børn 

med samtykke, der er fraværende på dataindsamlingstidspunktet (Avramidis, Strogilos, Aroni, 

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

SNA tilbyder et metodisk grundlag for at konceptualisere sociale grupper og undersøge 

teorier om sociale relationer inden for rammerne af kvantitative teknikker (Wasserman & 

Fraust, 1994). Uformelle tilhørsforhold blandt jævnaldrende børn, hvilket kan måles med 

SCM, er blevet anset som synonymt med venskaber (Hartup, 1996; Ladd & Kochenderfer, 

1996). Selvom venskaber varierer i kvalitet, er venskaber karakteriseret ved gensidige 

følelsesmæssige bindinger med betydning for social støtte (Hartup, 1996; Ladd & 

Kochenderfer, 1996; Newcomb m.fl., 1999) eller �feelings of liking between individuals.� 

(Kindermann & Gest, 2009, s. 4). 

Venskabsrelationer er dyadiske, men udspiler sig i interaktionsgrupper (Gifford-Smith & 

Brownell, 2003). SNA er blevet anset som en lovende metode til at undersøge arbejde i 

mindre grupper i adventure-baseret læringsaktiviteter 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 Fägerstam, 2014; Kim m.fl., 2014; 

Mygind m.fl., 2012). 

Med SCM kan sociale relationer identificeres og efterfølgende måles med SNA som 

uformelle interaktionsgrupper, hvilket kan ses som et indirekte mål for det strukturelle 

forhold, der ligger til grund for en potentiel opfyldelse af behovet for tilhørsforhold. I SDT er 

tilhørsforhold bl.a. forstået ved de muligheder for social støtte, omsorg og fællesskab, som 

ens relationer giver (Deci & Ryan, 2002). Muligheden for at få social støtte fra andre aktører, 

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. Spørgsmålet er, hvorvidt SCM måler en type af strukturelle 

sociale relationer, der ligger til grund for en potentiel opfyldelse af behovet for tilhørsforhold. 
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Jævnfør SCM-dataindsamlingsmetoden, spørges der til, hvilke børn der ofte er sammen i 

frikvarteret. Der foreligger den mulighed, at dette spørgsmål ikke identificerer 

trivselsfremmende relationer, i og med at børn kan vælge at indgå i interaktionsgrupper for fx 

at styrke deres sociale kapital (Katz, Lazer, Arrow, & Contractor, 2004). Positionering i 

forhold til andre børn med fremtrædende roller, fx ledere eller fysisk og sportsligt ressource 

stærke jævnaldrende, eller andre børn der sikrer ens støtte i det faglige arbejde kunne danne 

grundlag for et sådan valg. 

Der forelægger således den mulighed, at dyadiske interaktionsrelationer og 

interaktionsgrupper, som er identificeret med SCM, ikke tilfredsstiller et iboende behov for 

intimitet, som også er et kendetegnet ved tilhørsforhold i SDT (Deci & Ryan, 2000). 

Interaktionsrelationer, målt med SCM, kunne potentielt være mere instrumentelle og mindre 

grad basere sig på selv-regulerede motiver. På trods af at ikke alle relationer i 

interaktionsgrupper partout er trivselsfremmende må det forventes, at sådanne relationer er et 

nødvendigt grundlag for den fysiske nærhed og interaktion, der vil være fordrende for 

udvikling af gensidige positive følelsesmæssige bånd, dvs. venskaber (Cairns m.fl., 1998; 

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

GPS- og GIS-evaluering af eksponeringsdata. Udeskole involverer typisk undervisning på 

mere end ét sted uden for skoler. Observation af udeskole må derfor anses for en tidsmæssig 

og økonomisk udfordring for undersøgelsen af konvergent validitet mellem lærernes 

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 åben himmel (Krenn m.fl., 2011), eksempelvis 

læringsaktiviteter uden for skolens bygninger. Denne metode kræver ikke, at forskere er er 

tilstede under dataindsamling. 

4.4. Risiko for informationsbias 

I dette afsnit diskuterer jeg validiteten og pålideligheden 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 tydeliggør jeg de valg, der 

blev gjort for at sikre høj validitet og pålidelighed. Disse diskussioner er ikke er udfoldet 

tilstrækkeligt i de tre studier, da de er formidlet i artikelform. I diskussionen lægger jeg især 

vægt på pålideligheden 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 lærerens selvrapporteringer af data om elevers 

eksponering for udeskole. Denne diskussion har heller ikke været ført i nogle af de tre studier. 

 

I Studie I, II og III stod klassernes lærere for selve dataindsamlingen ved før- og eftermåling. 

Selv om dataindsamlingssituationerne var standardiseret fra gang til gang, og standardiseret 

mellem klasser i interventions- og kontrolgruppe, er det muligt, at selve situationen for hver 

enkelt måling kan have påvirket udfaldet. Eksempelvis, har jeg ikke haft kontrol over i hvilket 

omfang, og eventuelt hvordan, børn har interageret under selve test-situationen og, hvorvidt 

lærerene, i praksis, har tilladt elev-elev interaktion (Kousholt, 2016). Lærerne blev bedt om, 

og blev forklaret vigtigheden af, at eleverne ikke interagerede under udfyldelse af 

spørgeskemaerne. Dog kan det ikke vides i hvor høj grad dette lykkes og resultaterne kan 

derfor være biased af konsensus mellem elever. 

 

Behandlingen af data fra SDQ og SRQ-A involverede inter-person mean imputation (Roth 

m.fl., 1999) på baggrund af en besvarelses på mindst 50 % af spørgsmålene i en skala, hvilket 

er en direkte anbefaling for behandling af SDQ-data (Goodman, 2001). For nogle børn kan 

scoren på enkelte skaler derfor have haft en lavere præcision hvilket kan mindske 

undersøgelsens interne validitet. 

 

I Studie I blev psykologisk trivsel målt med selvrapporteringsversionen af SDQ. Forud for de 

primære analyser i Studie I viste pålidelighedsanalyse på tværs 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-opmærksomhedsvanskeligheder viste et acceptabelt 

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

Adfærdsmæssige symptomer viste i særdelshed lave Alpha-niveauer, både ved før- og efter 

målinger (gennemsnitlig Alpha for før- og eftermålinger for alle klassetrin: " = 0,47; standard 

afvigelse = 0,05). Eksklusion af enkelte af de fem items i skalaen øgede ikke Alpha til niveau 

over 0,50. Konsekvensen var, at adfærdsmæssige symptomer ikke blev inkluderet i nogle 

analyser. 

Vanskeligheder i forhold til jævnaldrende havde en yderst lav Alpha for 3. klassetrin, ved 

både før- (" = 0,32) og eftermåling (" = 0,33), og en generelt lav Alpha for hele stikprøven 
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(gennemsnitlig Alpha for før- og eftermålinger for alle klassetrin, " = 0,59; standard afvigelse 

= 0,07). Ekskludering af den indikator med størst betydning for en øget Alpha (SDQ indikator 

11: �Jeg har mindst én god ven�, se Bilag 2, afsnit 5) førte ikke til niveauer af Alpha på over 

0,50, for hverken før- og eftermåling for 3. klassetrin. Ekskludering af indikator 11 førte til 

niveauer af Alpha for 4. klasetrin på lige over 0,50, og for 5. til 6. klassetrin blev niveauerne 

på mellem 0,50 og 0,70. På grund af den lave Alpha for 3. klassetrin blev analyser af 

vanskeligheder i forhold til jævnaldrende kun udført for børn fra 4. til 6. klassetrin. 

Undersøgende faktoranalyser med Principale Axis Factoring ekstraktion metode (Field, 

2013), af de oprindelige fem indikatorer i vanskeligheder i forhold til jævnaldrende for 4. til 

6. klassetrin, viste, at indikator 11 havde den laveste ladning på skalenes eneste komponent 

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

Sociale styrkesider havde en lav Alpha ved før- (" = 0,44) og eftermåling (" = 0,44). 

Ekskludering af den indikator med størst betydning for en øget Alpha (SDQ indikator 4: �Jeg 

deler tit med andre�, se Bilag 2, afsnit 5) førte 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. Undersøgende faktoranalyser med Principale Axis Factoring ekstraktion metode, af de 

oprindelige fem indikatorer i sociale styrkesider viste, at indikator 4 havde den laveste ladning 

på skalenes eneste komponent (eigenvalue > 1), ved før- og efter måling, hvilket 

understøttede 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 børn fra 11-17 år (Goodman 

m.fl., 1998). Børn i mine studie havde en alder fra 9-12 år ved før-målingen. Andre studier 

har anvendt selvrapporteringsversionen af SDQ med børn med en alder lidt under den 

intenderede alder, men med lavere reliabilitetsniveauer til følge (Koskelainen m.fl., 2000; 

Muris m.fl., 2004). På trods af at jeg anvendte de ovenfor beskrevne data-

behandlingsmetoderne til at sikre en højere reliabilitet, var det endelige reliabilitetsniveau 

generelt lavere (se Studie I, Tabel 1) end det anbefalede niveau på 0,70 (Ponterotto & 

Ruckdeschel, 2007). Værdierne for aspekterne af psykologisk trivsel er således behæftet med 

en vis usikkerhed. 

 

Skolemotivation blev målt med SRQ-A (Ryan & Connell, 1989), der er et pålideligt 

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 på 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 (" = 0,69), hvilket også er vist i andre studier med 

elever af tilsvarende alder (fx Dettweiler m.fl., 2015). Analyserne blev gennemført for hver 

skala baseret på skalaernes oprindelige indikatorere. 

Endvidere blev konvergent validitet af før-målinger af de fire aspekter af skolemotivation 

målt 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 højt på den mest autonome type af motivation (dvs. indre 

motivation) er stærkere korreleret med de næstmest autonome motivationsformer end med de 

mindst autonome former. Samlet set er der grund til at støtte en konklusion om validitet og 

pålidelighed af målingerne af skolemotivation. Ikke desto mindre er den anvendte sprog-

versionering af SRQ-A ikke valideret på dansk, hvorfor der kan være en bias i forhold til, 

hvor godt hver skala måler de fire typer af skolemotivation. Et fremtidigt studie bør validere 

den danske version af SRQ-A. 

 

I Studie III blev SCM anvendt til at indsamle data om uformelle interaktionsrelationer 

børnene imellem (Cairns m.fl., 1988, 1985; Neal & Neal, 2013). SCM anses for et være den 

mest almindelige metode til at måle sociale netværk 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 står i kontrast til selvrapportering 

af ens egne interaktionsrelationer, hvor der er en fare for at relationer til andre overgøres 

(Kindermann & Gest, 2009). SCM imødekommer 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 være stor 

variation i validiteten mellem elevbesvarelser (Daniel m.fl., 2017). Validiteten stiger med 

højere alder, og er højere for grupper, der hovedsageligt involverer børn af samme køn som 

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

Den interne validitet af SCM-data i Studie III kompromitteres hovedsageligt på to områder. 

For det første involverer studiet kun data om positive nomineringer, dvs. ikke nomineringer af 
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elever, der ikke var inkluderet i interaktionsnetværket (Mayeux & Kraft, 2017). Data om 

elever uden interaktionsrelationer er derfor behæftet med usikkerhed. For det andet har 

eleverne kun haft mulighed for at nominere et begrænset antal grupper, samt et begrænset 

antal elever i hver nomineret gruppe. Disse begrænsninger kunne skygge for eventuelle 

forskelle mellem før- og eftermålinger, hvor en elev ønskede at angive flere grupper, med 

flere elever, end begrænsningen tillod (Gommans & Cillessen, 2015). Ikke desto mindre 

betyder denne begrænsning, at de indsamlede data må anses som specifikke ved, at alle elever 

ikke blot nævner alle elever (Gommans & Cillessen, 2015). Yderligere viser den deskriptive 

statistik, at eleverne i gennemsnit langt fra rapporterede det maksimale antal grupper på otte, 

og gruppestørrelse på mere end fem. På tværs 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 sammenhængene 

mellem regelmæssig eksponering for udeskole og antal grupper, og gruppestørrelser. 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 i de 

involverede klasser (fx Cairns m.fl., 1988; Fox & Avramidis, 2003). Interview er en 

ressourcekrævende dataindsamlingsteknik, især hvis studiet involverer en større stikprøve 

(Cillessen & Marks, 2017). Selv om computerbaseret dataindsamling, af nomineringer af 

andre børn i klassefællesskabet, 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 aflæse hinandens besvarelser på 

computerskærme som kan være placeret tæt, hvilket ville introducerer informations bias. 

Sammenlignet med data-afgivelsen i SDQ og SRQ-A, må data-afgivelsen ved SCM-metoden 

anses som særligt sensitive, idet navne noteres, og potentielt direkte kan aflæses af 

klassekammerater, der sidder ved siden af den, der afgiver data. I pilotundersøgelsen af SCM-

metoden, i april og maj 2014, viste resultater at papir-og-blyant teknikken kunne sikre, at børn 

var i stand til at dække over deres besvarelser med overkroppen og den arm, som de anvendte 

til at skrive med. En sådan kropslig afskærmning ville ikke være mulig i samme grad ved 

computerbaseret dataindsamlingsmetode. Ikke desto mindre har nogle studier vist, at børn 

føler sig trygge ved computerbaseret dataindsamling, hvor de oplever, at data efter deres 

afgivelse, er i sikre hænder ved ikke at findes i en papirudgaver, som andre udenfor 

forskningssamarbejde kan få adgang til (Berg & Gommans, 2017). 
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Under projektets praktiske omstændigheder, er argumentet om at anvende computerbaseret 

indsamling vurderet i afvejning til fordelen ved papir-og-blyant teknikken. Møder med de 

involverede lærere forud for interventionen viste, at der kun kunne afsættes omtrent én lektion 

til hver dataindsamling. Således 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 imødekomme muligheden for 

kropsligt kunne at dække over deres besvarelser. Hardware der sikrer, at kun den der sidder 

lige foran en computerskærm kan se besvarelsen, kunne øge fortroligheden i 

dataindsamlingen. Disse tiltag var omkostningsfulde løsninger, der ikke kunne realiseres 

inden for de økonomiske rammer i TEACHOUT-projektet. 

 

I undersøgelsen af konvergent validitet var evalueringen baseret på GPS-observationer af 1,2 

% af lærernes selvrapporteringer. Når 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 begrænset af den lille 

stikprøve (i alt ni klasser) og kort varighed af observationerne (8,4 dage i gennemsnit per 

klasse). Desuden bestod analyserne kun af data fra skoledage i den sidste fase af 

interventionen. 

Undersøgelsen af gyldigheden af længden af de rapporterede sessioner var baseret på et svagt 

datagrundlag: otte udeskole-session ud af en samlet mænge på 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 understøtter, at den interne validitet ikke partout er 

kompromitteret grundet det begrænsede datagrundlag. 
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En begrænsning i de selvrapporterede eksponeringsdata er, at læreren har kun haft mulighed 

for at registre én session med undervisnings uden for skolens bygninger pr. dag. Kun i ét 

tilfælde blev mine kollegaer og jeg kontaktet af en lærer, der ønskede at afgive to uafhængige 

udeskole-sessioner på én og samme dag, med den samme klasse. Dette ene tilfælde blev løst 

ved at de to sessioner blev registret som én sammenhængende session. En sådan reduceret 

intern validitet af registreringerne har ikke haft betydning for omfanget af udeskole (målt på 

antal timer i gennemsnit). Imidlertid vil det have en betydning for den gennemsnitlige 

frekvens af udeskole-sessionerne. 

Lærere 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 på 

klasse niveau. Den reelle eksponering per elev er således et estimat der introducerer mindre 

præcise målinger på individniveau. 

4.5. Mangler i datamateriale 

I dette afsnit vil jeg fremhæve mangler i datamaterialet, der kunne have ført til mere præcise 

statistiske modeller, og gjort det muligt at foretage mere detaljerede analyser af udeskole-

praksis. Jeg vil fremhæve tre områder, der især kunne have ført til en stærkere undersøgelse af 

forskningsspørgsmålet. De tre områder beskriver hver for sig hovedsageligt data om variabler, 

der kunne have dannet grundlag for flere meditationsanalyser, hvilket kunne have ført til 

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

 

Med afsæt i self-determination theory, har jeg argumenteret for, at kombinationen af 

pædagogik og sted, der i teorien karakteriserer udeskole, kan fremme aspekter der er relateret 

til børn trivsel (af afsnit 1.5.3, s. 23). Imidlertid er det ikke blevet målt, hvorvidt der blev 

anvendt arbejds- og organisationsformer, der er kendetegnet ved udeskole, i den 

implementerede udeskole-praksis. En måling af specifikke arbejds- og organisationsformer, fx 

omfanget af håndgribelige, undersøgende, og elev-centrerede aktiviteter samt legebaseret 

læring (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. 

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

grundlag for yderligere meditationsanalyser. Som supplement til de primære analyser, kunne 
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mediationsanalyser have bidraget til en bedre forklaring på de grundlæggende mekanismer. 

Undersøgelser af de grundlæggende mekanismer er selve formålet med empiriske analyser, 

inden for rammerne af det kritiske realistiske paradigme (Buch-Hansen & Nielsen, 2012; 

Danermark m.fl., 2001). En sådan undersøgende tilgang, til hvad der driver de identificerede 

sammenhængen, er et vigtigt bidrag til en retroduktiv proces, der er en væsentlig proces i 

videns-genereringen i det kritiske realistiske paradigme (Walters & Young, 2001). En sådan 

proces vil sige, at analytiske forklaringer på mekanismer bliver forslået baseret på empiriske 

analyser, der videre kan anvendes til generering af nye hypoteser, som igen kan undersøges, 

og danne grundlag for teorier. 

 

I udeskole kan der være behov for en tydelige struktur og rammesætning, dvs. information om 

retningslinjer og forventninger (Nie & Lau, 2009) for, at eleverne kan navigere i de ellers 

uformelle lærings- og undervisningsmiljøer, der er mindre rammesatte end fx et 

klasseværelse. Struktur er en fundamental betingelse, der skal være tilstede for at opfylde de 

grundlæggende psykologiske behov (Jang m.fl., 2010) . Der er god evidens for, at der er en 

sammenhæng mellem læreres anvendelse af tydelig struktur i lærings- og 

undervisningsmiljøet, og elevernes engagement, hvilket Nie og Lau (2009) samt Sierens m.fl. 

(2009) viser i en gennemgang af litteraturen på området. Jang m.fl. (2010) samt Sierens m.fl. 

(2009) argumenterer for, at struktur sikrer engagement og viser, at struktur enten kan være 

kontrollerende eller være støttende for selvbestemmelse. Selvom en lav grad af struktur kan 

være en fordel for nogle elevers engagement og kreativitet, eksempelvis elever med i forvejen 

høj selvbestemt motivation, vil de fleste elever have behov for en tydelige struktur der er 

støttende for selvbestemmelse i undervisningen (Jang m.fl., 2010). 

Den teoretisk mulighed for, at udeskole fremmer trivsel er således betinget af, at lærere 

involverer en tydelig struktur, der er indarbejdet i en selvbestemmende form. Lærere kan 

støtte eleverne, give dem feedback, og tilbyde dem lederskab i gruppeaktiviteterne (Jang m.fl., 

2010). Måling af graden af struktur ville have gjort os i stand til at justere statistiske modeller

for denne confounder. 

 

Det forventes at udeskole gennemføres af varierende kvalitet (Dillon m.fl., 2006; Kenney, 

Militana, & Donohue, 2003). Kvaliteten af undervisningen kan fx afhænge af læreres erfaring 

med udeskole og kendskab til muligheder for faglige aktiviteter i en skoles nærmiljø (Christie, 



 

114 

Beames, & Higgins, 2016), hvilket har en betydning for det faglige, men også trivselsmæssige 

udbytte af udeskole. Endvidere kan den individuelle motivation for at arbejde med udeskole 

være forskellig blandt lærere og afhænge af støtte fra kollegaer og skolernes ledelse (Barfod, 

2017). 

I TEACHOUT-projektet blev lærere rekrutteret på baggrund af deres velvilje til at anvende 

udeskole regelmæssigt med en klasse (se også afsnit 4.2.3, s. 92). Til sammenligning med 

lærere i kontrolgruppen, må det forventes, at lærerene i interventionsgruppen have en høj 

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 i generel indre 

motivation for læreres faglige virke kunne have ført til modeller, hvor en større del af 

variansen havde være forklaret. 

4.6. Implikationer for forskning  

Eksisterende studier om trivsel i udeskole er hovedsageligt karakteriseret ved kvalitative 

casestudier. Få studier har undersøgte kvantitative sammenhænge mellem udeskole og 

aspekter af børns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer i eksperimentelle 

studiedesigns. Resultaterne af studierne i afhandlingen bidrager til at etablere et større 

empirisk fundament for at kunne drage mere gyldige konklusioner om sammenhængen 

mellem udeskole og aspekter der er relateret til børns trivsel. 

I Studie II og III blev der målt på skole-kontekstuelle aspekter der er relateret til børns trivsel, 

hvilket var skolemotivation og interaktionsrelationer i frikvarteret. I Studie I blev der målt på 

et globalt aspekt der er relateret til børns trivsel, hvilket var generelle psykologiske 

symptomer og god sociale adfærd overfor jævnaldrende. Resultaterne af mine studier 

understøtter, at udeskole både kan have en sammenhæng med trivsel på et kontekstuelt 

niveau, dvs. indre skolemotivation og nye interaktionsrelationer i frikvarteret, men også 

global trivsel, i form af generelle sociale styrkesider. Resultaterne understøtter at en ændring, 

svarende til ca. 15 % til undervisningstiden rækker ud over udeskole-undervisningen, og børn 

skoleliv angående sociale styrkesider. En sådan global betydning af en skoleintervention, for 

børn trivsel, kan forventes i og med at skoletiden fylder en stor del af børns vågne timer 

(Strum, 2005), og slåedes har en principiel betydning for børns sociale, mentale og kognitive 

udvikling (Inchley m.fl., 2016), men at udeskole som intervention kun udgør 15 % af 

skoletiden kan måske forklare at den kun har betydning for få aspekter der er relateret til 

trivsel og med lav styrke. 



115 

Mine undersøgelser bygger på 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 sammenhæng mellem udeskole og aspekter af børns 

psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale relationer. Konklusionerne er ikke entydige 

når jeg sammenligner mine resultater med resultater af tidligere studier, der er baseret på 

næsten samme udeskole-program, studiedesign og anvendte måleinstrumenter (se afsnit 4.1, s. 

83). Endvidere er der forsat stor usikkerhed om, hvorvidt udeskole er med til at fremme et 

positivt socialt klima i klassefællesskaber, eller ligefrem sikre flere venskaber. 

Flere har argumenteret for, at udeskole kan anvendes for at imødekomme uddannelses-

marginaliserede gruppe (Fox & Avramidis, 2003; Fägerstam, 2014; Norðdahl & Jóhannesson, 

2014; Ohly m.fl., 2016; Szczepanski & Dahlgren, 2011). Mine studier har specifikt fokuseret 

på, hvorvidt der er forskelle i de undersøgte sammenhænge for børn med henholdsvis høj og 

lav socioøkonomisk status. Mine studier viser socioøkonomiske forskelle i reduktion i 

hyperaktivitet-opmærksomhedsvanskeligheder og vanskeligheder i forhold til jævnaldrende. 

Fremtidige studier bør basere sig på endnu større stikprøver for have tilstrækkeligt power til, 

at kunne undersøge forskelle på tværs af flere socioøkonomiske grupperinger. 

Først når der bliver etableret mere vished om positive sammenhænge mellem udeskole og 

børns psykologiske trivsel, skolemotivation og sociale relationer i studier af explanatory 

(forklarende) karakter, samt hvad der driver disse sammenhænge, er tiden moden til at 

undersøge spørgsmålet under en fuldgyldigt pragmatic trial (pragmatisk studie) (jf. Möller, 

2011; Thorpe m.fl., 2009). Igennem exploratory (undersøgende) og efterfølgende 

confirmatory (konfirmerende) pragmatic trial vil det være muligt at konkludere, hvorvidt det 

er en god idé, at understøtte lærere i, at praktisere udeskole med henblik på at fremme 

aspekter der er relateret til børns trivsel (for en diskussion af forskelle mellem tilgange af

exploratory og confirmatory karakter se Baumeister, 2016; Greenland m.fl., 2016; 

Kimmelman, Mogil, & Dirnagl, 2014). Sådanne konklusioner vil være baseret på en 

sammenligning af styrken af sammenhængen mellem trivsel og henholdsvis udeskole samt 

andre universelle undervisningsmetoder og sundhedsfremmeinterventioner.  

 

Betydningen af sessions-frekvens blev undersøgt i studie I og III. Imidlertid er der forsat 

behov for studier, der undersøger forholdet mellem varighed og frekvens af udeskole-

sessioner ift. aspekter af børns 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 gennemført. Udeskole introducerer en ændring af undervisningen, ved 

at der anvendes problembaseret, elev-centrerede tilgange til læring og foregår på meget 

forskellige steder i meget forskellige sociale sammenhænge (Bentsen & Jensen, 2012). Det 

må forventes, at mange ændringer i børns skolehverdagsliv kræver en tilpasning til nye 

sammenhænge, og kan betyde mistrivsel for nogle gruppe af børn. Ændringen af struktur og 

rutiner som følge af udeskole kan i særliggrad være en udfordring for børn med særlige 

behov; denne gruppe af børn reagerer ikke så godt på udeskole på grund af de mange skift og 

ustabilitet i hverdagen som denne undervisningsmetode fører med sig (EVA, 2014; Jacobsen 

m.fl., 2017). Fremtidige studier bør undersøge, hvorvidt der findes et optimalt forhold mellem 

varighed og frekvens af udeskole-sessioner i forhold til aspekter der er relateret til børns 

psykologisk trivsel. 

 

Studierne i afhandlingen involverer børn fra 3. til 6. klassetrin. Det må forventes, at yngre og 

ældre børn har forskelige mentale og sociale forudsætninger (Inchley m.fl., 2016; Rasmussen 

m.fl., 2015), grad af skolemotivation (Gutman m.fl., 2010) og grad af køns-homofili i 

venskabsrelationer (Gifford-Smith & Brownell, 2003). Børn, der er yngre og ældre, har 

således andre psykologiske og sociale forudsætninger for potentielt at drage fordel af 

regelmæssig eksponering for udeskole. Endvidere anser jeg, at grundlaget for at praktisere 

udeskole er forskelligt på tværs af indskoling, mellemtrin og udskoling. Sammenlignet med 

indskoling og mellemtrin, anvendes udeskole i mindre grad i udskoling (Barfod m.fl., 2016). I 

indskolingen er der er en større fokus på at øve børn i at indgå i faglige og sociale 

fællesskaber, hvor undervisningen i udskolingen i større grad sigter mod faglig læring og 

forberedelse til videre uddannelse (Undervisningsministeriet, 2018). 

 

Indeværende studier udeskole havde et særligt fokus på børns trivsel. Derfor blev spørgsmålet 

om sociale relationer kun undersøgt ift. elev-elev relationer. Flere studier af læreres oplevelse 

af udeskole peger på, at udeskole-praksis betyder mere positive lærer-elev relationer, hvor 

lærere beskriver, at de bedre kan være tilstede og understøtte elevers sociale læring (Barfod, 

2017; Mygind, 2005), gennem arbejdsopgaver i udeskole, der formuleres og gennemføres i et 

nært samarbejde mellem lærer og elever (Mygind m.fl., 2018, i review). Endvidere er det er 
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vist, at lærer-elev tilhørsforhold forklarer en større del af variansen i sammenhængen mellem 

udeskole og selvbestemmelse, end elev-elev tilhørsforhold (Dettweiler, Lauterbach, m.fl., 

2017). Fremtidig studier bør ikke blot undersøge sammenhængen mellem udeskole og 

omfanget samt styrken af elev-elev relationer, men også lærer-elev relationer. 

 

I min undersøgelse af regelmæssig udeskole, blev undervisningen hovedsageligt gennemført i 

natur og grønne miljøer. Studie I-III opfylder således et stort behov for studier af udeskole i 

natur og grønne miljøer, af længere varighed, der anvender eksperimentelle designs, med en 

stor stikprøve (Becker m.fl., 2017). Imidlertid er der forsat behov for eksperimentelle 

undersøgelser af udeskole og aspekter der er relateret til børns trivsels på tværs af miljøer, 

dvs. indendørs miljøer i museale- og kulturinstitutioner samt udendørs miljøer i natur og 

grønne miljøer. 

Udeskole er langt fra en ensartet praksis, og diskussioner af resultater på tværs af studier af 

udeskole kan føre til spekulative konklusioner, der ikke tager højde for hver praksis egenart, 

dvs. anvendte arbejdsformer og organisering, specifikke anvendte miljøer, og 

uddannelseskulturel forankring (Waite m.fl., 2015). Således bør fremtidige studier mere 

indgående undersøge sammenhængen mellem aspekter der er relateret til børns trivsel og 

karaktereren af den anvendte udeskole-praksis. 

Styrken ved mine studier er, at de giver et reelt sammenligningsgrundlag i forhold til omfang, 

fag og anvendte steder, hvilket opfylder stort behov i udeskole-forskning (Fiennes m.fl., 

2015). En svaghed ved mine undersøgelser 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 sammenhæng mellem udeskole 

og aspekter der er relateret til børns trivsel (se afsnit 1.5.3, s. 23). Hvis sammenhængen 

faktisk skyldes anvendelse af de arbejds- og organisationsformer der karakteriserer udeskole, 

må det forventes, at en anvendelse af de enkelt arbejds- og organisationsformer ville vise 

samme positiv sammenhæng i undervisning inde på skolers bygninger. Eksempler på arbejds- 

og organisationsformer er problemløsning og undersøgelse i gruppearbejde, fx kooperativ 

læring (Gillies, 2016) eller miljømæssige komponenter, fx grønne læringsmiljøer (se Berg, 

Wesselius, Maas, & Tanja-Dijkstra, 2016, for et studie af plante-vægge i klasselokaler).  
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Fremtidige studier af sammenhængen mellem udeskole og aspekter der er relateret til børns 

trivsel bør basere sig på en mere nuanceret monitorering af de specifikke arbejds- og 

organisationsformer i udeskole. En sådan monitorering sikrer data, der kan danne grundlag for 

mere specifikke meditationsanalyser af forskellig arbejds- og organisationsformer. 

 

På trods af et fundamentalt ønske om at gennemføre studierne i TEACHOUT med RCT-

designs, var det besluttet, at alle kvantitative undersøgelse i TEACHOUT-projektet skulle 

gennemføres i et kvasi-eksperimentelt design (Mygind m.fl., 2012). Compliance i lærer-

rapporterede monitoreringsdata om eksponering for udeskole bevidner om en mindre stærk 

interesse, for at bidrage til forskningen, blandt lærere i kontrolgruppen. 

For at sikre bedre implementeringsdata, må der i 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 sådan platform kunne sikre, at 

lærere i interventions- og kontrolgruppe ikke blot registrerer data, der har forskningsmæssige 

interesse, fx omfang, type og karakter af interventionsprogrammet, men også fortløbende 

registrerer data, der vil være relevante for at forfine deres egen undervisningspraksis (Hansen, 

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

 

I Studie I er det statistisk sandsynliggjort, at der er en sammenhæng mellem regelmæssig 

eksponering for udeskole og børns sociale styrkesider. Akademisk præstation (Otte, Bølling, 

Stevens, m.fl., 2018, i review; Otte, Bølling, Elsborg, m.fl., 2018, i review) og fysisk aktivitet 

(Mygind, 2007, 2016; Schneller, Duncan, m.fl., 2017; Schneller, Schipperijn, Nielsen, & 

Bentsen, 2017) må også anses som potentielle positive udbytter ved udeskole. Fremtidige 

studier bør undersøge sammenhængen mellem akademisk præstation samt fysisk aktivitet og 

undersøge hvorvidt aspekter af børns psykologisk trivsel, skolemotivation og sociale 

relationer medierer sammenhængene. 

4.7. Implikationer for praksis 

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

der er baseret på resultaterne af mine studier. 
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For det første viser Studie II, at børn med lavere indre skolemotivation har mindre udbytte af 

udeskole. Derfor anbefaler jeg, at lærere bør have en særlig opmærksomhed på børn med lav 

indre skolemotivation, dvs. glæde for skolearbejde. Ud fra Deci og Ryans (2016) 

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

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

og i udeskole-undervisningen. 

For det andet viser Studie III, at transporttid understøtter fastholdelse af dannelse af uformelle 

relationer i forvejen eksisterende interaktionsrelationer mellem børn i klassefællesskaber. Det 

er vigtigt, at anerkende muligheden for uformel socialisering, eksempelvis i transporttiden, for 

at fremme børns sociale trivsel. Imidlertid bør man som lærer overveje, hvordan tid til mere 

uformel socialisering kan inddrages i den faglige undervisning. En mulighed kan være i større 

grad at anvende transport til faglige aktiviteter i selvvalgte grupper. Imidlertid kan en øget 

fokusering på faglige aktiviteter under transporttiden potentielt reducere muligheden for 

relations dannelsefastholdelse. Endvidere bør man som lærere være opmærksom på, at 

socialisering i selvvalgte grupper potentielt kan føre til en forstærket eksklusion af børn, der 

forvejen har lav grad af tilhørsforhold til andre i klassefælleskabet (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, når personer i ens nære sociale netværk 

værdsætter aktiviteterne. Som følge heraf vil flere venskaber og potentielt stærkere bånd 

mellem elever betyde, at positive oplevelser med skolen internaliseres hos klassekammerater, 

for hvem skolearbejde synes at være styret af ydre mål. Imidlertid må det forventes, at denne 

internalisering kun er mulig, hvis der knyttes bånd mellem elever, for hvem en af partnerne 

har en forvejen positiv oplevelse af skole arbejde, fx tilegnet gennem regelmæssig 

eksponering for udeskole. 

Studie II viser, at regelmæssig eksponering for udeskole kan være med til at styrke indre 

skolemotivation, dvs. glæde ved skolearbejde, særligt for de børn, der i forvejen trives ved 

skolens arbejde. En opgave for lærere kunne således være, at sikre mulighed for interaktion 

blandt børn med høj 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 børn med lav indre skolemotivation søger sammen med andre 

der også har lav indre skolemotivation, på grund af en tendens til homofili (Gifford-Smith & 

Brownell, 2003; McPherson m.fl., 2001), eksempelvis motivations-homofili. Gruppearbejdet, 

Korrektioner 

foretaget af Mads 

Bølling 29.8.18, efter 

at afhandlingen var 

indstillet til forsvar. 
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hvor læreren sammensætter grupper, kunne være fordrende for situationer hvor en positiv 

afsmitning af indre skolemotivation kunne forekomme. 

 

I debatten om virkningsfulde sundhedsfremmende-programmer tilbyder mine studier først og 

fremmest et styrket argument om, hvorvidt udeskole er en god idé i et sundhedsmæssigt 

perspektiv. I relation til skole-baserede sundhedsfremme-programmer er det særlige ved 

udeskole, at programmet er integreret i den faglige undervisning, dvs. en �add-in�-tilgang, til 

forskel fra at være et program, der kræver ekstra ressourcer (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i 

review; Bentsen, Bølling, 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 i skoler viser, at undervisning med fokus på sociale færdigheder har en større 

virkning, når der ikke er eksplicit fokus på færdighedstræning, men når 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, når de leveres af lærere til forskel fra specialuddannet personale (Weare & Nind, 

2011). På den ene side kunne en lavere virkning forventes, når programmer leveres af lærere i 

den almindelige faglige undervisning, på grund af et mindre intenst fokus på de 

sundhedsfremme aktiviteter. På den anden side har lærere en nær føling med deres elever og 

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

Samlet set kan �add-in�-tilgangen kritiseret for ikke nødvendigvis at involvere hele skole-

settingen, som beskrevet i Den Sundhedsfremme Skole (Langford m.fl., 2014). Eksempler på 

kritik af �add-in�-tilgangen kunne være en mangelende fokus på børns sundhedsmæssig 

dannelse, færdigheder og kompetencer, foruden et fokus på at forandre skolers etos, uddanne 

lærere og involvere forældre og lokalsamfund (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review). 

Alligevel er det fælles for skoler, der anvender �add-in�-tilgangen, at de får 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 middelmådig virkningen. I deres forskningskortlægning viser Berryhill og 

Prinz (2003), af virkningen af universelle sundhedsfremme-interventioner, der sigter mod at 

ændre selve skolemiljøet eller undervisningsformen, uden at baserer sig på et ekstra fagligt 
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indhold i undervisningen, må anses for middelmådig, når det gælder social, følelses- og 

adfærdsmæssig trivsel samt faglig præstation. 

Samlet set viser mine resultater af regelmæssig eksponering for udeskole en lav efficacy 

(virkningsgrad) (se Tabel 7, s. 77). Denne virkning må forventes at bliver yderligere reduceret 

i en pragmatic trial hvor effectivness (virkningsgraden) undersøges. Til sammenligning er det 

i en forskningskortlægning vist, at universelle interventioner, der sigter mod at fremme mental 

følelsesmæssig, psykologisk og social trivsel for en universel population af børn, kan være 

virkningsfulde med effektstørrelser fra 0,15 og 0,37 (Adi m.fl., 2007). På trods af, at det kan 

forventes, at universel sundhedsfremme-programmer resulterer i en lille til moderart virkning, 

må betydningen af sådanne programmer vurderes i forhold til deres mulighed for potentielt at 

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

Argumentet om den positive betydning for folkesundheden, men lille betydning for den 

enkelte, er tidligere fremført 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 være stor, hvad angår at reducere en generel 

sundhedsmæssig risiko. Roses argumenter om en sundhedsmæssig betydningen i et 

populationsperspektiv, fremføres i en sygdomsforebyggelses-kontekst. Men Roses pointe har 

også relevans, hvad angår sundhedsfremme (Jensen, Holm, & Bremberg, 2013). Kritikken af 

populationsperspektivet er imidlertid, at sygdomsforebyggelse kan have en lav acceptabilitet 

for hvert individ (Rose, 1992). På baggrund af mine resultater må enhver lærer, der ønsker at 

anvende udeskole, nødvendigvis stille sig selv spørgsmålet om, hvorvidt det er 

trivselsargumentet, der skal være styrende, når der tages beslutning om, hvorvidt man vil 

arbejde med udeskole eller ej. 

Samlet set bør en eventuel lille effectivness af regelmæssig eksponering for udeskole vurderes 

ud fra, at denne type af �add-in�-programmer kræver minimal støtte til implementering, og 

kræver få ressourcer at opretholde (Bentsen, Bonde, m.fl., 2018, i review), især hvis der er 

kollegial og administrativ støtte til udeskole (Barfod, 2017), og særligt hvis udeskole 

implementeres i lokalområdet, hvor udgifter og tid til transport ikke er en barriere (Bentsen 

m.fl., 2010). Endvidere bør en eventuel lille effectivness ift. aspekter der er relateret til børns 

trivsel, ses i sammenhæng med andre positive udbytter af udeskole, fx bedre læsefærdigheder 

(Otte, Bølling, 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 undersøgelser, der anvender 

eksperimentelle designs, understøtter, at børn der bliver undervist med udeskole, trives bedre. 

Med afsæt i Self-Determination Theory kan en positiv betydning af udeskole forklares med, at 

kombinationen af pædagogik og sted i udeskole understøtter børns behov for selvbestemmelse 

og kompetence i læringsaktiviteterne samt tilhørsforhold til andre i klassefællesskabet. 

Formålet med afhandlingen har været at statistisk sandsynliggøre, hvorvidt der er en 

sammenhæng mellem regelmæssigt eksponering for udeskole og tre aspekter der er relateret 

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

Afhandlingens tre kvasi-eksperimentelle studier sandsynliggør, at regelmæssig eksponering 

for udeskole har en positiv men svag sammenhæng med sociale styrkesider (et delaspekt ved 

psykologisk trivsel), indre skolemotivation og dannelsen af nye interaktionsrelationer i 

klassefællesskabet. Resultaterne afhænger ikke køn. Undersøgelsens analyser tyder yderligere 

på, at regelmæssig eksponering for udeskole er forbundet med lavere hyperaktivitet-

opmærksomhedsvanskeligheder samt vanskeligheder i forhold til jævnaldrende, for børn med 

lav socioøkonomisk status. Sammenhængen mellem regelmæssig eksponering for udeskole og 

indre skolemotivation afhænger af børns forudgående grad af indre skolemotivation. 

Resultaterne har den mest sikre generaliserbarhed til 

· 9 til 12-årige børn, 

· der hovedsageligt er kendetegnet ved middel-høj socioøkonomisk status, 

· der regelmæssigt er eksponeret for udeskole et helt år, omtrent én gang ugentligt, 

svarende til fem timer om ugen i gennemsnit. 

Resultaterne skal vurderes i forhold til, at børn i kontrolgruppen modtog udeskole svarende til 

knapt én time om ugen i gennemsnit, hovedsageligt gennemført på skolens arealer, samt 

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

Baseret på studierne i afhandlingen, er det min konklusion, at regelmæssig eksponering for 

udeskole kan have en lille positiv sammenhæng med børns indre skolemotivation og aspekter 

af deres sociale trivsel. På trods af at denne sammenhæng er mindre end ved andre universelle 

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

sundhedsrelaterede og faglige udbytter. 

Resultaterne af studierne i afhandlingen må anses som det hidtil bedst mulige svar på 

spørgsmålet om, hvorvidt der er en sammenhæng mellem regelmæssig eksponering for 

udeskole og børns psykologiske trivsel, skolemotivation og uformelle sociale relationer i 

klassefællesskabet. Validiteten af studierne må anses som stærk sammenlignet med tidligere 

studier på området. Dette skyldes især, at resultaterne baserer sig på læreres daglige 

selvmonitorering af deres klasses eksponering for udeskole, henholdsvis i interventions- og 

kontrolgruppen, samt stikprøvestørrelsen og interventionens varighed. 

Sammenholdt med omfanget og resultater af eksisterende forskning om sammenhænge 

mellem regelmæssig eksponering for udeskole og aspekter der er relateret til børns trivsel, er 

der forsat behov for confirmatory trials af længerevarende interventioner, der anvender 

samme instrumenter som i mine og i tidligere studier, før der er mere sikkerhed i 

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

6.1. Oversigt 

Bølling, 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 i Journal of School Health]. 

Bølling, 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/j.ijer.2018.03.004. 

Bølling, 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 � Søgestreng

Deltagere 

��������	

	
�
��

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

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

Intervention�


�
���	
�

"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 draußenschuled 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�

�����	�����������
	�

"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" 

���	
�����������

motivate* OR "self-regula*" OR "self-determination*" 

NOT 

employment OR employe* OR sport OR athletes* 

�����	
��
	�����
��

relatedness OR affiliation* OR relations OR "social network*" 

�



�

� �

� ���������	
���

Samlet søgestreng 

�������

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 
draußenschuled 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 " ) )  

����
��

("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 draußenschuled 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 
extracurricular[tiab] OR extra-curricular[tiab] 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]) 

�
��������
��
�

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 
draußenschuled 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 

�����
���

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(draußenschuled) 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,ti,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 ab,ti,if("Nature class") OR 
ab,ti,if("nature-class") OR ab,ti,if("forest school[*6]") OR ab,ti,if("gardening program") OR ab,ti,if("classroom 
garden") OR ab,ti,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 ab,ti,if("self-determination[*6]") OR ab,ti,if("well-being") OR ab,ti,if(wellbeing) OR 
ab,ti,if("thriv[*6]") OR ab,ti,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 ab,ti,if("after school") OR ab,ti,if(employment) OR ab,ti,if(employe[*6]) OR 
ab,ti,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 spørgeskema

1. Introduktion 

�

2. Hvem er du? 

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

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

�

� �
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3. Sociale relationer: Hvem hjælper dig? 

�

�

4. Sociale relationer: Hvem hjælper du? 

�

�
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5. Psykologisk trivsel: The Strengths and Difficulties 

Questionnaire (SDQ) 

Følelsesmæssige symptomer (spørgsmål 3, 8, 13, 16, 24) 
Adfærdsmæssige symptomer (spørgsmål 5, 7, 12, 18, 22) 
Hyperaktivitet-opmærksomhedsvanskeligheder (spørgsmål 2, 10, 15, 21, 25) 
Vanskeligheder i forhold til jævnaldrende (spørgsmål 6, 11, 14, 19, 23) 
Sociale styrkesider (spørgsmål 1, 4, 9, 17, 20) 

�



�

� �

� ���������	
�
�

�



�

� �

� ���������	
���

6. Psykologisk trivsel: The Strengths and Difficulties 

Questionnaire (SDQ) � Impact del 

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

Hvis ja, så aktiveres SDQ-Impact spørgsmål. 

�

�

� �
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7. Learning 

�
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8. Motivation: Academic Self-Regulation Questionnaire (SRQ-A) � 

del 1 

Ydre regulering (spørgsmål 2, 6, 9, 14, 20, 24, 25, 28, 32) 
Introjektered regulering (spørgsmål 1, 4, 10, 12, 17, 18, 26, 29, 31), Identificeret regulering 
(spørgsmål 5, 8, 11, 16, 21, 23, 30) 
Indre motivation (spørgsmål 3, 7, 13, 15, 19, 22, 27) 

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

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

�

�
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10. Afslutning 

�
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Bilag 3 � Skriftligt spørgeskema

�



 

 

 

 

Skriftligt spørgeskema: 

 

Undervisningen 

og din klasses fællesskab 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

 

 

 

 
Maj 2015 



Tak fordi du hjælper 

Mange tak fordi du besvarer dette spørgeskema. Rigtigt mange børn i 

Danmark gør det samme. 

 

På denne måde opnår vi vigtig viden om, hvordan danske børn har 

det i skolen og med deres klassekammerater. 

 

Anonymitet 

· Skemaet skal besvares individuelt. Du må ikke vise dine svar til 

andre fra klassen eller til din lærer. 

· Det er kun dig, og forskerne der laver undersøgelsen som ser 

dine svar. 

· Der er ingen rigtige eller forkerte svar. 

· Det er vigtigt, at du svarer ærligt. 

· I dette spørgeskema skal du blandt andet skrive navne på 

andre fra din klasse. Dit navn og andre navne du skriver bliver 

anonymiseret (laves om til koder/tal). 

· Stav navne du nævner så godt du kan. 

Det er vigtigt, at du læser og forstår hvert spørgsmål. 

Er der et spørgsmål du ikke forstår, så spørg din lærer. 
 

Side 1 



Hvem er du? 

 

 

Hvad er dit navn?     _________________________________ 

(for-, mellem- og efternavn) 

 

 

Hvilket år er du født?   ________________ 

           (eksempel: 2001) 

 

 

Hvad er dit køn (sæt X)?  Pige:  _________    Dreng: _________  

 

 

 

Hvad hedder din klasse?  ________________ 

           (eksempel: 4.A) 

 

 

Hvad hedder din skole?  __________________________________ 
 

 

 

 

 

 

 

 

Hvilken dag er det i dag? __________________________________ 

(eksempel: 1. september 2014)

Side 2 



Hvem fra din klasse er meget sammen 

i frikvarterene? 

I en klasse kan der være mange forskellige grupper af børn, der 

sammen i frikvarterene. Nogle grupper består af mange børn, nogle 

består kun af 2 børn, og nogle børn er med i flere grupper. 

· Skriv navnene i alle de grupper du kan komme i tanke om. 

Du har i alt mulighed for at nævne 8 grupper. 

· Du må gerne skrive det samme navn i flere grupper. 

· Du må ikke skrive dit eget navn. 

· Hvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn, 

skal du også skrive det første bogstav i deres efternavn. 

Side 3 



1 
Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

 
2 

Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

Navn 1: 
  

Navn 1: 
 

Navn 2: 
  

Navn 2: 
 

Navn 3: 
  

Navn 3: 
 

Navn 4: 
  

Navn 4: 
 

Navn 5: 
  

Navn 5: 
 

     

3 
Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

 
4 

Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

Navn 1: 
  

Navn 1: 
 

Navn 2: 
  

Navn 2: 
 

Navn 3: 
  

Navn 3: 
 

Navn 4: 
  

Navn 4: 
 

Navn 5: 
  

Navn 5: 
 

     

5 
Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

 
6 

Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

Navn 1: 
  

Navn 1: 
 

Navn 2: 
  

Navn 2: 
 

Navn 3: 
  

Navn 3: 
 

Navn 4: 
  

Navn 4: 
 

Navn 5: 
  

Navn 5: 
 

     

7 
Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

 
8 

Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, 

der er meget sammen i frikvarterene: 

Navn 1: 
  

Navn 1: 
 

Navn 2: 
  

Navn 2: 
 

Navn 3: 
  

Navn 3: 
 

Navn 4: 
  

Navn 4: 
 

Navn 5: 
  

Navn 5: 
 

Side 4 



Hvem fra din klasse passer bedst 

på beskrivelserne? 

· Du må gerne skrive det samme navn flere gange. 

· Du må gerne skrive dit egen navn. 

· Hvis der er flere i din klasse, der har det samme fornavn, 

skal du også skrive det første bogstav i deres efternavn. 

 

 

Side 5 



 

 Hvem er god til at samarbejde? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, som ofte er venlige, deler, og er 

lette at arbejde sammen med.  

 

Hvem er leder? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, der ofte bestemmer i aktiviteter, 

og som andre fra klassen ser op til. 

Navn 1:   Navn 1:  

Navn 2:   Navn 2:  

Navn 3:   Navn 3:  

 

  
 

 

 
Hvem skubber eller slår? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, der let bliver vrede, skubber eller 

starter slåskampe.  

 

Hvem er dygtig til skolearbejde? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, som ofte laver opgaver helt 

rigtigt, bliver hurtigt færdig, og gerne vil 

lave ekstra opgaver. 

Navn 1:   Navn 1:  

Navn 2:   Navn 2:  

Navn 3:   Navn 3:  

 
  

 
 

 

Hvem er populær? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, som mange gerne vil lege eller 

være sammen med dem.  

 

Hvem har svært ved skolearbejde? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, der ofte går i stå, når de laver 

opgaver og tit laver mange fejl. 

Navn 1:   Navn 1:  

Navn 2:   Navn 2:  

Navn 3:   Navn 3:  

 
  

 
 

 

Hvem er sporty? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, som er gode til sport, idræt og 

udendørs lege.  

 

Hvem er stille? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, som er generte, ofte foretrækker 

at lave ting for sig selv, og kun er lidt 

sammen med andre fra klassen. 

Navn 1:   Navn 1:  

Navn 2:   Navn 2:  

Navn 3:   Navn 3:  

 
  

 
 

 

Hvem forstyrrer i undervisningen? 
Skriv op til 3 navne på nogle fra din 

klasse, der ofte afbryder, ikke lytter til 

læreren, og ikke følger reglerne.  

 

 

Navn 1:     

Navn 2:     

Navn 3:     

Side 6 



 

 

 

Side 7 



Er der nogle fra din klasse, som du er 

meget sammen med i frikvarterene? 
 

(Sæt 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 også skrive det første bogstav i deres efternavn. 

 

 Skriv op til 5 navne på nogle fra din klasse, som du 

er meget sammen med i frikvarterene: 

Navn 1: 
 

Navn 2: 
 

Navn 3: 
 

Navn 4: 
 

Navn 5: 
 

  

 

 
 

 
Side 8 



Hvordan synes du det går i skolen lige nu? 

Sæt et mærke på linjerne nedenfor, og fortæl os, hvad du mener. 

 

 

 

 

 

 
 

Jeg lærer ikke 

meget i skolen 

 

 

 
Jeg har det ikke 

godt i skolen 

 

 

 

Lærerens måde 

at undervise på 

passer ikke godt 

til mig 

 

 
Der forventes 

ikke meget af 

mig i skolen  

 

Jeg lærer meget 

i skolen 

 

 
 

 

Jeg har det godt 

i skolen 

 

 

 

Lærerens måde 

at undervise på 

passer godt 

til mig 

 

 
Der forventes 

meget af mig i 

skolen 

Fagligt 

Socialt 

Forventning 

Metode 

 
 Copyright © 2011 Dr. Poul Nissen 

Side 9 



På denne siden kan du tegne en tegning. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tak for din besvarelse 

Fold skemaet sammen og giv det til din lærer. 

Din lærer må ikke se din besvarelse. 

Din lærer lægger dit svar i et lukket brev, sammen med 

resten af klassens besvarelser. Brevet sendes til TEACHOUT. 

Side 10 
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Bilag 4 � Lærervejledning til online spørgeskema
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Bilag 5 � Lærervejledning til skriftligt spørgeskema
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Bilag 6 � Spørgeskema til forældre/værge 

(Forældre version) 

1. Introduktion 

2. Baggrundsinformation om forældre, bare og barnets klasse 
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3. Barnets firtidsinteresser og eventuel vanskelig læringssituation 
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4. Afslutning 
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Bilag 7 � Forældrebrev om baggrundsoplysninger
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Bilag 8 � Spørgeskema til lærere

1. Introduktion 

2. Kontrolmærke 
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3. Læreren selv 
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4. Lærerens undervisningserfaring 
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5. Lærerens erfaring med udeskole 
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6. TEACHOUT-klassen 
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7. Afslutning 
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Bilag 9 � Online registreringsplatform
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Bilag 10 � Vejledning til registrering af undervisning

�



�

����������	�

�
����
���������

����������	�
���	�	��
�
������	������
������
���������

���������������
�����������������
��������
�������������������������
���������

���� !"���

#���������$����
�%���������������������������������������&�'%���������

��
������������������%�����
���

(���������������������%����������&���$������%�����
&����)�

• *������������������+��
,�������������$���-��������������������.�
���
��&�

'%��������%�����
������$����������$���
�������������
/�

• ������/�.�

���������0�����1/��

(��-.�����������/��������,���2���$$����
����%���������&�����'�����
��$0���
�

���������$������������������������&���������
��
�������������������%�����$���

.��
��������������

��������������/����'������03����.����������.�������
���������.��%�������%���������

������������.�
���
��&��������$�
���%�
��
�����%���&���'%�������$���
����������

��%�������������������������&��
���'%�������$���
���$$����
���
�����������

�
�/�%0�
���������������������������

#�����������4���0��������'%��������������
�������������+��
�

��$$����
���
����������%�����/���-�
�$/�����$&�'%��%�����������'���'����

�����%�����
�����������������.�
���
���������%���
'����/�$���������2�

$����������
�������
�
����$�������/��������,���2��

�

��	�����
������	�
�	�

�������
-�����
��������
����/�������$�$���
�������
���$��0����'���%����%������

��������.��������������$��

�

������������'���),,555����3'��������*������$������
�����./����/���.���&�

��.�����
��$����'�����

� �



����������	�

�-�����
��
����
/�������/����3'������&�����������
����������
���$�.��
����#���

�����������
���������4��.��
�������'%���������&�����������$��������� !"���#�����


0�����./�����������+��
���$$����
���
����������

�

������/���������6!�����.��
��6��70�
�'����������������680���6��

�

(������������$���������
���
����%9��

�



�����:����	�

9�
�������������(�������5�+$������6����������%�6���������
�%0�
����������

������&������������������������� ��������$����������&�'%��%���������������

��������+��������$$����
���
���������#����
�%���'%���$��
�����%��&�����
/����

���������/���
��������
�%0�
������.��
����%���
�����5������

�

(���
��
������������������������0���������������'%���������&�������/������

�����������
��������������%0������'����������������������&�$/����
��������������

.��
����%���
�����5����$������������
���#��'���������$���
'����������%0�
�����

��������5�����/����������������������

�

�������%��������������/�6!�����������6��#������������������
��������&��
����

$����
������$���&�����.���0���������.��
����%���#������
/�������
�����%������

��������/���������68�
����6��

�



����������	�

��
�����

(�����������%��
���.��
����%���
�����5�����
������'���������/�68�
����6��

�

#������$�����������/�����.��5�����������
�$$����������5���&��/��������������

�������������'%���
��
&������

��������/����3'��������

��
���	�	��
��������

*/���
��������
�+����������������������%���
�����������&�������������������������

#��������&�'%��������������������'�����
������&��
�������������������������

��
���������



�����2����	�

�-�����
��
������

����/���/�����&�������6�����
6�'�����
����������#����-�������
�

����������
������������������������$.���������#������������
���������
�����
��

$������2�������$�����-�
������������5��������
���
������������������
���

����'%�����
��������/��������,���2�.�����%����
��%�����/&��$������������'���

'����$���$�$��2�$��������������%�����
������������������.�
���
���������

���.���������$����������&������������
��%�������
�� %�������%������������������

����'���%0������������+,�����
&���������������-�
�����.������������/���������

6;�
������������%�����
��6�� ����������������$�����������&��������%������/�

��-�
�$/������������������-�
������������
��

�%����������&�.�����%����
��%������/�	����������-�
�$/�)�

�< ��
�%�'%���$��
��$����������������'���'���������%�����
����������

��������.�
���
��&��������%����.���������$����������&������������
�

�%�������
��

�< ����%��������$0��������'%��������%�����
�������
���=�>�;�������%�������

?����
���� �%�<��
������&��$���������'���'���������%�����
��/�������

������-�����
�%��%���������
�/����������0���������

:<  ��������%0�
�������$���������%�����������������&�������./��������
�

����&������������������������������������&�'%��������%�����
�������
����

�< #��%0�
���'%������������'%�������
������%�����
����������������

2<  %���$��
��$������������3�����.��%�.��
���/������������

@<  %�������������������$��������$0���.��%���%����&��������$�����%���

��
���
����������$����$�����%��
������%������������

	< ����������������������%��������&'%������
�������������3�����'�%���

����%�������

�������%��������������/���������6;�
������������%�����
��6�� �����������

�����$�����������&�������������
����������������������-�
������������
��

� �



�����@����	�

� �



�����	����	�

#�����������������������
������
��������
����
�0����������������������������

������5�+$��������-%�����'-����'�-�����
�������/���������67�����
��������
6��

#���������0�������������
��������
���������%��������������/���������6;�
�������

�����%�����
��6����������/���������

�

��������
������
-�����������������
�����������������������������$$������&���������

��������/���������6A����
��������
6��

�

��
����	���	��
�������
���
���	������
���	���
�������

#��������
�������������%�����
��&��/���������������
�.������#-
���������������

�
����	���
����

7����.������&�������������
���������
��������
�4��
��
��$��
����!
�/����%��$�

����������������'���������%�����
������������������.�
���
����

 ��������������'���'���������%���������������������.�
���
��&���.�������%�&�������

��
����������������/����%����
��&��/���������
��$$���%�
��
������������

!
�'�����������������'%�����������0���������������
�����5�����

�

���	
��������	���������
����� ��!��������

 ��������
�����-�
�$/��������
��������
����/����3'������&����������������
��&�

���������%�����&���$�������%�����&��/�����%���������/����3'���B��>���������

�-%�'�����������$����������%��������&�'%������������%�%���$&�'%��������������

��
�����������.����$�������%�����
�
��
&��������$����������%��������������������&�

'%��%���������������'���'����$���$�$��2�$��������������%�����
����������

��������.�
���
����

�

������������'�0����

7����
�'������

���� !"���������
�������



�

� �

� �

Bilag 11 � Hvad der skal registreres som udeskole 

(Kontrolgruppe version)

�



Udeskole � hvad skal registreres? 

Kære lærer  

Først og fremmest tak fordi du og din klasse vil deltage i forskningsprojektet 

TEACHOUT.  

I TEACHOUT undersøger vi betydningen af at modtage udeskoleundervisning i 

forhold til børns læring, sociale relationer, skolemotivation, trivsel og fysiske 

aktivitet. Undersøgelsen sammenligner ca. 35 klasser, der har særlig fokus på 

udeskoleundervisning i skoleåret 2014/15 med deres parallelklasser, der ikke har 

dette særlige fokus. Både udeskole-klasser og deres parallelklasser skal stadig 

opfylde betingelserne i den nye skolereform. 

I forskningsprojektet definerer vi udeskole, som undervisning der: 

· Praktiseres i natur- og/ eller kulturmiljøer uden for skolens bygninger, 

hvor undervisningen normalt er skemalagt til at foregå 

· Sker på baggrund af Fælles Mål 

Som lærer bidrager du til forskningsprojektet ved ugentligt at registrere om, og i 

så fald hvordan, din klasse har praktiseret udeskole i løbet af skoleåret. 

Eksempler på udeskole som skal registreres (hvis det samlet varer 

minimum 45 minutter) 

I forskningsprojektet TEACHOUT er udeskole fx matematiktimen, der 

gennemføres på fodboldbanen eller skoven, fordi det praktiseres i et natur- og/ 

eller kulturmiljø uden for skolens bygninger, hvor undervisningen normalt er 

skemalagt til at foregå, og man samtidigt arbejder med Fælles Mål. 

I forbindelse med udeskole vil der ofte indgå en kort introduktion i 

klasseværelset før afgang og evt. en kort opsamling. Forberedelse med klassen, 

transport og evaluering indgår i en helhed og er derfor en del af 

udeskoleundervisningen. 
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I den nye folkeskoleform er alle klassetrin forpligtet til at gennemføre 

gennemsnitligt 45 minutter daglig fysisk aktivitet. Løser skolen sin forpligtelse 

med de 45 minutter daglig fysisk aktivitet ved at lade eleverne bevæge sig uden 

for klasselokalet, med et fagligt sigte, så skal det tælles med som udeskole. Dette 

kunne fx være, træning af tal og tabeller gennem stafetlege på skolens grønne 

arealer. Derfor skal alle undervisningsforløb med et fagligt sigte (fx matematik, 

dansk, idræt, natur/teknologi på museer, kirkegårde, i parker, skov, strand, 

virksomheder og lignende tælles med). 

På lejrskoledage kan kun den tid, der går med undervisningsaktiviteter (både 

direkte undervisning, feedback og aktiviteter med dannelsesfokus) noteres som 

undervisning ude. 

Eksempler på situationer vi ikke definerer som udeskole, og som derfor 

ikke bør registreres: 

Almindelig idrætsundervisning, hvis den foregår på idrætspladsen med f.eks. 

atletik, boldspil, eller en løbetur i nærmiljøet. 

De ca. 45 minutters daglig fysisk aktivitet skolerne er forpligtet til at gennemføre 

i forhold til den nye folkeskoleform, skal ikke regnes med, hvis der er tale om 

rene løbeture eller spil/lege uden fagligt indhold i henhold til Fælles Mål.  

Du er altid velkommen til at kontakte os med spørgsmål og kommentarer på 

teachout@ku.dk 

På forhånd mange tak for jeres bidrag til forskningsprojektet TEACHOUT. 

 

Venlig hilsen 

TEACHOUT projektgruppen 

Kontaktpersoner: 

Camilla Roed Otte  T: 40 40 19 70  @: cro@ign.ku.dk 

Mads Bølling   T: 35 32 15 24  @: mab@nexs.ku.dk 

Mikkel Bo Schneller T: 40 98 07 27  @: mkbs@steno.dk 
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Bilag 12 � Informationsbrev til forældre/værge 

(Forældre version) 



Kære forældre til børn der deltager i TEACHOUT 

Dit barns skole har sagt ja til at deltage i forskningsprojektet TEACHOUT. I 

TEACHOUT undersøger vi betydningen af at modtage udeskoleundervisning i 

forhold til børns læring, sociale relationer, skolemotivation, trivsel og fysiske 

aktivitet. Meget tyder på, at børn der modtager udeskoleundervisning, både 

lærer mere, bliver gladere for at gå i skole og bevæger sig mere. 

I forskningsprojektet definerer vi udeskole, som undervisning der: 

· Praktiseres i natur- og/ eller kulturmiljøer uden for skolens bygninger, hvor 

undervisningen normalt er skemalagt til at foregå 

· Sker på baggrund af Fælles Mål 

 

Sammenligning af udeskole- og parallelklasser 

Undersøgelsen sammenligner ca. 35 klasser, der har særlig fokus på 

udeskoleundervisning i skoleåret 2014/15 med deres parallelklasser, der ikke har 

dette særlige fokus. Både udeskole-klasser og deres parallelklasser skal stadig 

opfylde betingelserne i den nye skolereform. 

Spørgeskema, test og mål af bevægelse 

I løbet af september 2014 vil alle ca. 70 klasser gennemføre et spørgeskema i 

skoletiden om deres sociale relationer, skolemotivation, trivsel samt få testet 

deres færdigheder i dansk og matematik. Efter 3 uger gentages spørgsmålene 

om sociale relationer. Vi undersøger de sociale relationer ved at spørge børnene, 

hvem fra deres klasse der er sammen med hvem i frikvarteret, hvem de selv er 

sammen med, hvem de hjælper og får hjælp af. I løbet af maj 2015 gentages 

proceduren. 

Én gang i løbet af skoleåret vil alle elever få målt deres fysiske aktivitet. Her får 

hvert barn to accelerometre på døgnet rundt i 10 dage. Accelerometrene 

påsættes direkte på siden af hoften og låret med hudvenlig tape af en forsker af 

samme køn som barnet. Et accelerometer måler bevægelse, og er ca. halv 

størrelse af en tændstikæske.  
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I løbet af de 10 dage vil klassen i fællesskab føre 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 hvornår. Alle klasserne vil blive 

underrettet om tidpunktet for målingerne ca. 3 uger på forhånd. 

I løbet af november 2014 vil alle forældre modtage et spørgeskema om familiens 

socioøkonomiske forhold. 

Tilladelse til at fortrolig deltagelse 

Forældre og børns deltagelse er fortrolig. Klassens lærere udleverer to 

samtykkeerklæringer til alle forældre. Ved at underskrive samtykkeerklæringen 

gives der tilladelse til, at dit/jeres barn må deltage i TEACHOUT, og at 

forskergruppen har tilladelse til at undersøge ovenstående og intet andet. Den 

ene samtykkeerklæring afleveres til klassens lærer. Den anden beholder du/I 

selv. 

I kan læse mere om forskningsprojektet på www.teachout.ku.dk. 

Hvis I har spørgsmål, er I meget vedkommende til at kontakte os. 

Med venlig hilsen 

 

Camilla Roed Otte: cro@ign.ku.dk 

Mads Bølling: mab@nexs.ku.dk 

Mikkel Bo Schneller: mkbs@steno.dk 

 

Forskergruppen bag TEACHOUT kommer fra Københavns Universitet, Steno 

Center for Sundhedsfremme og VIA University College, og består af forskere og 

Ph.d. studerende. Projektet er støttet af TrygFonden. 
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Bilag 13 � Information til TEACHOUT-kontaktlærere 

(Kontrolgruppe version)
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K Ø B E N H A V N S  U N I V E R S I T E T  

I N S T I T U T  F O R  I D R Æ T  O G  E R N Æ R I N G  

  

Udeskole og børns trivsel 

Et kvasi-eksperimentelt interventionsstudie af sammenhængen 

mellem ét års regelmæssig eksponering for udeskole og elevers 

psykologiske trivsel, skolemotivation og sociale relationer 
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