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Titel 
Udvikling af Udeskole: materiale til udvikling af praksis på 15 demonstrationsskoler i Danmark 

 

Forfattere 
Niels Ejbye-Ernst & Peter Bentsen 

Karen Vesterager og Laura Lundager Jensen fra Professionshøjskolen Metropol har bidraget med 
afsnittet ” Udeskole i naturen, i byrummet og på kulturinstitutioner” 

 

Korrektur 
Anette Ketler, Københavns Universitet 

 

Version 1 
Et arbejdspapir til udvikling af arbejdet med udeskole på 15 demonstrationsskoler. Arbejdspapiret 
bliver bearbejdet i efteråret, bl.a. gennem peer-review, og bliver herefter frit tilgængeligt. Må ikke 
trykkes eller kopieres. 

Materialet indeholder tre dele, som hver kan læses selvstændigt: 

• Del 1 resumerer, introducerer og konkluderer 
• Del 2 beskriver og diskuterer empirisk viden og forskning om udeskole 
• Del 3 beskriver og diskuterer teorier om didaktik, læring, viden og dannelse af relevans for 

udeskole 

I teksten findes seks portrætter af særligt erfarne udeskoler i Danmark. Disse portrætter kan også 
læses selvstændigt. 

  



 
 

3 

 

Indhold 

Del 1. Introduktion ........................................................................................... 4 

Undervisningsministeriets og Miljøministeriets projekt ”Udvikling af Udeskole” ............. 4 

Resumé, oversigt og læsevejledning .................................................................................... 6 

Opsamling på og introduktion til skoleportrætterne .......................................................... 10 

Materialets konklusioner .................................................................................................... 15 

Del 2. Empirisk arbejde i relation til udeskole ............................................ 19 

Forskning i udeskole .......................................................................................................... 19 

To skoleportrætter .............................................................................................................. 36 

Naur-Sir Skole .............................................................................................................. 36 

Tagensbo Skole ............................................................................................................. 40 

Udbredelse af udeskole i Danmark 2014 undersøgt gennem kortlægning ........................ 44 

Del 3 Pædagogisk-didaktiske tekster med relevans for udeskole .............. 52 

Udeskoledidaktik ............................................................................................................... 52 

To udeskoleportrætter ........................................................................................................ 63 

Strandgårdskolen .......................................................................................................... 63 

Egebjerg Skole .............................................................................................................. 68 

Udeskole og læring ............................................................................................................ 72 

Udeskole i naturen, i byrummet og på kulturinstitutioner ................................................. 86 

Teorier om videnformer og hukommelse ved arbejde med udeskole .............................. 100 

Fem idéer om udeskole – kritik af slogans ...................................................................... 109 

To udeskoleportrætter ...................................................................................................... 114 

Virklund Skole ............................................................................................................ 115 

Røsnæs Skole .............................................................................................................. 119 

Litteratur ....................................................................................................... 129 

 



 
 

4 

Del 1. Introduktion 

Undervisningsministeriets og Miljøministeriets projekt ”Udvikling af 
Udeskole” 

I dette materiale er udeskole og undervisning i det udvidede klasserum synonymer for regelmæssig 

undervisning udenfor klasserummet. Udeskole opfattes i materialet som regelmæssig undervisning 

uden for klasserummet som en del af årsplanen. Udeundervisningen kan foregå i mange forskellige 

rum, fx byen, naturen, kulturelle rum og på landet. Udeundervisning kan organiseres på mange for-

skellige måder (jf. forskningsoversigt Del 2). 

Dette hæfte er et arbejdspapir beregnet til at støtte demonstrationsskolernes arbejde med de-

res udeskolepraksis i skoleåret 2014/2015.  

Der vil blive trykt ti eksemplarer af hæftet til hver skole samt et eksemplar til konsulenterne, 

der deltager i arbejdet. Materialet er en version 1 af det endelige materiale, der vil blive færdiggjort 

i starten af 2015 og herefter offentliggjort. På grund af en ret kort tidshorisont til at udarbejde fore-

liggende materiale ser vi materialet som et arbejdspapir og en form for udkast beregnet til skoleud-

viklingsprojektet. Arbejdspapiret vil være et internt papir, der ikke må offentliggøres i denne udga-

ve. Førsteversionen vil blive bearbejdet i efteråret gennem fagfællebedømmelse fra relevante for-

skere, input fra brugerne og diskussioner på skolerne, så vi kan udarbejde den endelige version i 

foråret 2015. Kommentarer og input til materialet er derfor meget velkomne.  

 

Om projekt ”Udvikling af Udeskole” 2014-2016 
I efteråret 2013 blev VIAUC opfordret til at udarbejde en projektbeskrivelse for projektet Udvikling 

af Udeskole. Projektet er finansieret af Undervisningsministeriet og Miljøministeriet i samarbejde 

med et konsortium bestående af VIAUC (projektejer), Professionshøjskolen Metropol, Køben-

havns Universitet (Skovskolen) ved ”Videncenter for Naturformidling og Friluftsliv” og Steno  

Center for Sundhedsfremme, Steno Diabetes Center.  

Projektet indgår i arbejdet med den nye folkeskolereform, og projektet vil løbe frem til ud-

gangen af 2016. I skoleåret 2014/15 arbejdes der sammen med 15 erfarne demonstrationsskoler. 

Demonstrationsskolerne er udvalgt på baggrund af en undersøgelse af udbredelsen af udeskole i 

Danmark (se Del 2), hvor alle landets folkeskoler er blevet kontaktet via en telefonisk spørgeske-

maundersøgelse. Efterfølgende er der også gennemført en undersøgelse blandt alle landets friskoler 

i samarbejde med Nationalt Videncenter For Frie Skoler. Hermed er det blevet kortlagt hvor mange 
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skoler, der arbejder med udeskole i Danmark1 . Kortlægningen skal ses i sammenhæng med og som 

en form for opfølgning på Bentsen et al.’s kortlægning fra 2007 (Bentsen et al. 2010). 

På baggrund af kortlægningen blev 15 folkeskoler fra hele landet udvalgt som demonstrati-

onsskoler. Det var et væsentligt kriterium for udvælgelsen, at København, Sjælland, Fyn og Jylland 

var repræsenteret. De udvalgte skoler repræsenterer størst mulig erfaring i hvert af de områder, de 

repræsenterer2. De 15 demonstrationsskoler er således udvalgt på baggrund af omfang, varighed og 

skolens formulerede udeskolepolitik samt input fra UdeskoleNet, kommuner og Naturstyrelsens 

lokale enheder.  

 

De 15 udvalgte deltagende skoler er: 

• Hovedstadsområdet: Tagensbo Skole, Guldberg Skole, Søndermarksskolen og Strandgårdsko-

len. 

• Sjælland: Fredensborg Skole, Trekronerskolen, Egebjerg Skole og Røsnæs Skole. 

• Fyn: Spurvelundskolen og Stokkebækskolen. 

• Jylland: Naur-Sir Skole, Langesøskolen, Virklund Skole, Blåvandshuk Skole og Ravsted Bør-

neunivers.  

 

De 15 demonstrationsskoler har accepteret at deltage i projektet 2014-2016, herunder: 

• at deltage i kortlægning og undersøgelse af god udeskolepraksis i Danmark i samarbejde med 

forskere 

• at samarbejde med konsulenter om at etablere eksemplarisk praksis gennem kortere kurser, 

aktionslæringsforløb samt konsulentydelser. Herunder skal demonstrationsskolerne samarbejde 

med konsulenter om videreudvikling og kvalificering af skolens koncept for udeskole, dvs. et 

koncept for mål, indhold og evaluering for udeskolepraksis. 

• at deltage i følgeforskning 

• at deltage i en national konference i april 2015, eventuelt med mulighed for at vise skolens 

praksis for nye skoler 

• at deltage aktivt i lokale netværk med naturvejledere, naturskoler og nogle af de 50 nye demon-

strationsskoler, der udvælges i skoleåret 2015/2016. 

 

Arbejdet på skolerne varetages af 15 konsulenter fra konsortiet (VIAUC, Metropol og Københavns 

Universitet). Alle konsulenternes ydelser er gratis for skolerne, og det er op til konsulenter og skoler 

                                                 
1 Som udeskole er defineret i kortlægningen. 
2 Der var enkelte skoler, der af forskellige grunde ikke kunne deltage i en brydningstid med mange forskellige 
indsatsområder. 



 
 

6 

at identificere de områder indenfor udeskole, hvor skolerne ønsker at udvikle deres praksis. Konsu-

lenterne vil have kendskab til den nyeste viden indenfor udeskole, god undervisning i teori og prak-

sis samt aktionslæring. 

Før skoleåret 2015/16 udvælges som nævnt yderligere 50 skoler til at deltage i projektet. 

Skolerne ansøger selv om deltagelse, og et kriterium for at deltage er, at skolen er interesseret i at 

starte med at praktisere udeskole, eller at skolen har erfaringer med udeskole og ønsker at udvikle 

disse. I efteråret 2014 vil der komme informationer fra Undervisningsministeriet og projekt Udvik-

ling af Udeskole om ansøgning til denne del af projektet. 

I foråret 2015 vil der d. 27. april blive afholdt en konference i Århus, hvor alle de 50 nye 

demonstrationsskoler får mulighed for at blive inspireret af lærere fra de 15 erfarne skoler og af 

organisationer med interesse for udeskole samt relevante forskere. Her vil der være mulighed for at 

hente inspiration, se nye materialer og sætte sig ind i den nyeste viden om udeskole. Konferencen 

vil være gratis for fem lærere fra hver af de 50 nye demonstrationsskoler, og for oplægsholdere fra 

de 15 demonstrationsskoler, der er i gang i skoleåret 2014/2015. 

I 2016 afsluttes projektet med en konference på Fyn, hvor resultaterne af skoleudvikling, 

eksemplariske forløb, følgeforskning og Københavns Universitets store forskningsprojekt TEA-

CHOUT fremlægges og diskuteres. 

I skoleåret 2015/16 vil det blive vægtet at  skabe regionale netværk indenfor udeskole, så 

praksis bliver delt mest muligt. 

I hele perioden bliver der arbejdet med følgeforskning i projekt ”Udvikling af Udeskole” 

udført af forskere fra konsortiet. 

I 2016 vil vi med de forskellige satsninger på udeskole (”Udvikling af Udeskole”, TEA-

CHOUT, ph.d.-projekter mv.) være så langt indenfor undervisning og forskning i det udvidede klas-

serum, at den danske forskning og udvikling vil være interessant for praktikere og forskere fra hele 

verden. 

 

Resumé, oversigt og læsevejledning 

Her opsummeres de forskellige afsnit kort som en form for læsevejledning. Materialet er tænkt som 

baggrundsmateriale for skolernes arbejde med udeskole, og det kan bruges af enkeltlærere, som 

studiegruppemateriale, og som inspiration til såvel evidens- som teoribaserede refleksioner i relati-

on til udeskole. Vi håber, at materialet vil blive brugt, og vi vil gerne have tilbagemeldinger på dette 

foreløbige materiale med henblik på udarbejdelse af det endelige materiale. 
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Vi håber, at lærere vil blive inspireret af materialet til fx at begrunde udeskoleundervisning i 

samtaler med forældre, til grundlag for kollegiale diskussioner og til nyudvikling af lokale teorier 

om (ude-)undervisning. 

Materialet er (helt bevidst) ikke en række konkrete eksempler på undervisningsforløb. Lære-

re er de bedste til at udarbejde undervisningsforløb, eventuelt med inspiration fra www.skoven-i-

skolen.dk eller mange af de hjemmesider, hvor konkret undervisning diskuteres.  En af de nye op-

gaver for de fleste undervisere er, at de skal gennemføre målstyret undervisning på baggrund af nye 

Fælles Mål (kompetencemål, færdighedsmål og videnmål).  Dette materiale kan være en støtte til 

overordnet planlægning af en undervisning, hvor omgivelserne indgår.  

 

Materialet består af tre dele 
Del 1 er introducerende og overbliksskabende, og her samles materialets konklusioner 

I Del 1 introducerer og beskriver vi projektet ”Udvikling af Udeskole”, og her fremhæver vi kort de 

vigtigste resultater fra materialet. 

Rundt i materialet er der udarbejdet seks portrætter af udeskoler fra Hovedstadsområdet, 

Sjælland og Jylland. Skolerne er udvalgt som typiske skoler, der praktiserer udeskole, og det er til-

stræbt at vise forskelligheden indenfor udeskole i Danmark. Regelmæssig undervisning uden for 

klasserummet er oftest udviklet lokalt af engagerede ildsjæle, som har set mening i at udvikle deres 

skolers undervisningspraksis. Det vil kunne ses i de korte beretninger, der er blevet til på baggrund 

af et interview med en eller flere centrale ”udeskolepersoner” på de seks udvalgte skoler. Disse be-

retninger kan læses hver for sig. En læsning af portrætterne kan måske give inspiration til at formid-

le jeres lokale udvikling af udeskole.  

De seks portrætter bliver samlet op i Del 1 i afsnittet: Opsamling af skoleportrætter. 

 

Del 2 er materialets empiriske del  

Forskning i udeskole 

I materialet har vi indledningsvist udarbejdet en introduktion til og et overblik over, hvad vi ved om 

udeskole i Danmark. Overblikket består af en præsentation og en sammenfatning af empirisk base-

rede forskningsarbejder (på ph.d.- niveau og peer-reviewede artikler), hvor hovedparten er casestu-

dier. 

Overordnet kan man i den danske forskning i udeskole tale om en række spor med forskelli-

ge fokusser og udgangspunkter, fx pædagogik og didaktik, fysisk aktivitet og planlægning og for-

valtning. I denne oversigt har vi valgt at inddrage dansk empirisk forskning, der fokuserer på hhv.: 

1. Udbredelse og omfang (hvor mange og hvem praktiserer udeskole?), 2. Pædagogisk praksis 

http://www.skoven-i-skolen.dk/
http://www.skoven-i-skolen.dk/
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(hvor og hvordan praktiseres udeskole?) og 3. Betydning og potentialer (hvilken betydning har ude-

skole?). 

I afsnittet beskriver og sammenfatter vi den danske udvikling fra 1999 til 2014. Dette sam-

menholder vi med svensk og norsk forskning i udeskole, og vi beskriver også kort, hvor udeskole, 

som det praktiseres i Danmark, kan hente inspiration fra international forskning.  

De væsentligste forskningsprojekter bliver beskrevet og introduceret i tekstbokse, og der be-

skrives også, hvad der rører sig lige nu inden for forskning i udeskole (fx TEACHOUT og igangvæ-

rende ph.d.-projekter). 

 

To udeskoleportrætter 

Naur-Sir Skole og Tagensbo Skole – to skoler hvor ledelsen konsekvent har bakket op om udviklin-

gen af udeskole fra starten af. 

 

Ny kortlægning fra maj 2014 af udeskoler i Danmark 

Her fremlægges en kortlægning af alle landets udeskoler, og der tegnes en profil af en typisk dansk 

udeskole. Kortlægningen er udført som telefoninterview med alle skoler i Danmark. Frafaldet på 

undersøgelserne af både folkeskoler og friskoler er lavt, og undersøgelsen giver et troværdigt bille-

de af, at udeskole praktiseres på lige under 20 % af alle skoler i Danmark. Udeskole er således et ret 

alment fænomen, som dog ikke er specielt velundersøgt. 

 

Del 3 pædagogisk-didaktiske tekster med relevans for udeskole  

Udeskoledidaktik 

Det første afsnit er orienteret mod feltet didaktik. Her diskuteres indledningsvist begreberne didak-

tik og pædagogik. 

Derefter præsenteres kort teori om lærerarbejde gennem den didaktiske trekant, der i forbin-

delse med læring udenfor klasserummet får tilføjet endnu en ”kant”, idet konteksten også har ind-

flydelse på undervisningsarbejde. 

Den nye folkeskolereform bygger på målstyret undervisning. Der fremlægges en didaktisk 

relationsmodel, hvor modellens begreber: læringsmål, undervisningsaktiviteter, tegn på læring og 

evaluering diskuteres med henblik på udeskole. 

Vi afslutter afsnittet med at redegøre og diskutere didaktisk kompetence på baggrund af Da-

le (1998), og lægger dermed op til, at lærerteams – evt. i samarbejde med konsulenter fra konsortiet 

– kan udvikle deres didaktiske praksis med henblik på målstyret undervisning. 

 

To udeskoleportrætter  
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Strandgårdskolen og Egebjerg Skole. Eksempler hvor skolerne har ansat en naturvejleder til ude-

skolen. 

 

Læring i udeskole 

Når undervisere planlægger undervisning med inddragelse af udeskole, er det på baggrund af idéer, 

viden eller teorier om, hvordan børn lærer. Undervisning opfattes i materialet som kommunikation 

med læring som hensigt, mens læring er et komplekst overfortolket begreb, der er vanskeligt at ind-

fange i sin kompleksitet. Børn lærer noget på baggrund af erfaringer, kontekst, kultur og socialt 

samspil. I afsnittet fremstilles læring som et mangesidigt fænomen, der ikke kan indfanges af en 

enkelt teori.  

Der fremstilles fire forskellige tilgange til læringsbegrebet, og dette opsamles og diskuteres 

gennem Illeris’ (2006) meget overordnede trekantede læringsmodel. Teorierne diskuteres gennem 

en praksisberetning, hvor der fokuseres på et udeskoleforløb i det tidlige forår. Afsnittet kan indgå i 

skolernes arbejde med at undersøge og diskutere egen praksis. Der stilles begreber til rådighed, som 

skoler og lærere selv kan arbejde videre med. Afsnittet skal ses i sammenhæng med afsnittet om 

didaktik. 

 

Udeskole i naturen, i byrummet og på kulturinstitutioner  

(af Karen Vesterager og Laura Lundager Jensen). 

I afsnittet præsenteres arbejde med udeskole i forskellige kontekster med vægt på at præsentere mu-

ligheder og åbne for idéer til udeskolelærere. Udeskole kan foregå i såvel naturen som på kirkegår-

den, på museet og i Superbrugsen henne på hjørnet. 

 

Teorier om videnformer og hukommelse ved arbejde med udeskole 

I afsnittet beskrives og diskuteres teorier om læring baseret på videnformer og hukommelsesdomæ-

ner. En del af udeskoledebatten har fremhævet de særlige muligheder, som alsidig undervisning 

indeholder, for at undervisningen bliver meningsfuld for børnene. Teorier om viden diskuteres gen-

nem et praksiseksempel indenfor tværfaglig undervisning (matematik og dansk). Vi fremlægger 

desuden kort, hvordan teorier om hukommelsesdomæner indikerer, at god undervisning i det udvi-

dede klasserum kan betyde, at børn husker det, de har lært, længe/bedre. Der findes sporadiske em-

piriske arbejder, der omhandler dette. 

 

Fem idéer om udeskole – kritik af slogans 

I afsnittet diskuterer vi idéer om udeskole, som har været fremført – ofte som slogans – i udeskole-

debatten. Afsnittet skal ses som et forsøg på at iagttage ”udeskole-begejstringen” kritisk. Der er 
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mange spændende nyudviklinger ved at inddrage omgivelserne regelmæssigt i undervisningen, men 

feltet har også været præget af slogans, der kan gøre praksis ureflekteret.  

• Skolen i virkeligheden! er et ret brugt slogan for udeskole. 

• Børn lærer bedst i direkte kontakt med den konkrete omverden! 

• Børnene skal ud i den reelle omverden! 

• I udeskolen griber vi nuet! 

• Uderummet stimulerer børnenes sanser! 

De forskellige slogans diskuteres kort på baggrund af afsnittet om læring og afsnittet om didaktik. 

 

To udeskoleportrætter  

Virklund Skole og Røsnæs Skole. To eksempler, hvor lærere har påvirket deres skole til at ændre 

deres undervisning gennem regelmæssig brug af det udvidede klasserum.  

 

Pædagogiske værdier ved udeskole 

I afsnittet diskuterer vi udeskoles særlige dannelsesmæssige potentiale på baggrund af pædagogiske 

værdier. Her fremlægger vi kort Klafkis dannelsesorienterede didaktik (Klafki 2001), og handle-

kompetence som et ideal for dannelsen (Schnack 2004) diskuteres i sammenhæng med udeskole. 

Afsnittet sættes i relation til folkeskolens mål og den nye folkeskolereform. 

 

Litteratur 

Materialet afsluttes med henvisninger til andre tekster om udeskole. Her præsenteres materialet kort 

og et link viser, hvor materialet evt. kan findes. 

 

Opsamling på og introduktion til skoleportrætterne  

(Læs portrætter i Del 2 og 3. Alle portrætter er farvet grå). 

At skulle forklare, hvordan danske skoler praktiserer udeskole, kan være lige så kompliceret som at 

skulle forklare, hvad og hvordan (inde-)skole er. Flere har beskrevet udeskole som en ”vild blomst” 

i skolen, der har åbnet for en række forskellige pædagogiske praksisser. I kortlægningen i Del 2 

fremstilles en ”typisk” dansk udeskole som: 

”En mindre skole, hvor ca. 10 lærere og 4 pædagoger arbejder en halv til en hel dag om 

ugen med udeskole. Skolen ligger ikke så langt fra naturområder i en mindre by med god kontakt 

med lokalsamfundet.” Denne beskrivelse passer rimelig godt til skoleportrætterne fra Egebjerg, 
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Røsnæs, Naur-Sir og Virklund skoler. Selvom der er forskelle, er det alle mindre/små skoler, hvor 

udeskole er blevet en vigtig del af undervisningen. 

Vejen til udeskole er ret forskellig, idet Virklund Skole er et eksempel på en skole, hvor en 

ildsjæl har fået indført udeskole, selvom der har været flere barrierer i relation til at gennemføre 

projektet. ”Nød lærer nøgen kvinde at spinde” er overskriften, idet udeskolelæreren ser udeskole 

som en mulighed for at etablere et bedre skoleforløb i en urolig klasse. Hun måtte overbevise ledel-

se, Naturstyrelsens lokale enhed og kolleger om idéens bæredygtighed, og hun måtte efteruddanne 

sig selv gennem praksis og de uformelle netværk, som udeskole i Danmark har været præget af (fx 

UdeskoleNet). Den pågældende lærer byggede videre på en tradition, der eksisterede på skolen om 

ofte at tage på tur med børnene i den omliggende natur. Hun etablerede sammenhæng mellem tur-

dage og planlægningen af skoleåret. Læreren er stadig en vigtig person på Virklund Skole, og fun-

gerer i kraft af sin viden om udeskole, sine erfaringer med udeskole og sin indsigt i udeskolemiljøet 

som mentor på skolen. Se evt. video om Virklund Skoles værdier angående udeskole: 

http://virklund.skoleporten.dk  

Røsnæs Skole har en historie, der på flere måder minder om Virklund Skoles. Her findes et 

lærerteam inspireret af udeskole som læringsform, og teamet har gennemslagskraft blandt kolleger 

og bestyrelse. Teamet formåede at få udeskole indført som en arbejdsform, der præger skolens 

praksis. Indførelsen af udeskole er på begge skoler præget af frivillighed, idet det er muligt at delta-

ge efter evne og interesse. En af udeskole nøglepersonerne har gennemført en diplomuddannelse i 

naturfagsvejledning, hvor udeskole har været hovedindholdet i modulerne. På Røsnæs Skole er ude-

skole et indsatsområde, og skolen har udviklet en politik på området (se: https://www.roesnaes-

skole.dk under udeskole). 

Naur-Sir Skole har indført udeskole for konsekvent at medtænke kroppen i alle læreproces-

ser. På skolen er ledelsen optaget og engageret i udeskole, og udeskole er skolens profil. Alle lærere 

praktiserer udeskole det er en del af grundlaget for skolen, og alle skal deltage. Skolen har udeskole 

som indsatsområde og skelner i dette mellem udeundervisning og udeskole. Skolen har inspireret 

lærere og pædagoger gennem en del intern undervisning af den samlede personalegruppe. Se under 

indsatsområder på http://www.naursirskole.dk/  

Egebjerg Skole er også en mindre skole, og skolen har bl.a. gennem inspiration fra Røsnæs 

Skole indført udeskole på alle klassetrin. Egebjerg Skole har ansat en tidligere naturvejleder til at 

inspirere skolens lærere (som Strandgårdskolen i Ishøj – se senere). På Egebjerg Skole arbejder man 

ofte med udeskole flere dage om ugen. Udeskole er en del af skolens profil, og skolen har en mobil 

udeskolevogn, der kan bruges af alle lærere i kommunen. http://www.egebjerg-skole.skoleintra.dk  

(under indsatsområder og mobil udeskole). Alle skolens lærere har deltaget i kurser arrangeret af 

http://virklund.skoleporten.dk/
https://www.roesnaes-skole.dk/
https://www.roesnaes-skole.dk/
http://www.naursirskole.dk/
http://www.egebjerg-skole.skoleintra.dk/
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skolens udeskolenaturvejleder, og to af skolens lærere deltager i år i diplommodulet ”udeskoledi-

daktik”. 

Som det fremgår, er de fremhævede skoler ret ens i størrelse, men de er forholdsvis forskel-

lige i deres vej til udeskole. Flere af skolerne har udviklet faste former for, hvordan udeskole prakti-

seres. De har udarbejdet en struktur omkring udeskole, der signalerer, at her er tale om struktureret 

undervisning. Perioder med undervisning adskilles fra perioder med frikvarter, og eleverne har lært, 

at tiden ikke skal spildes, for eksempel gennem mangel på passende tøj, forvirring om mødesteder 

eller uvished om undervisningens indhold. Flere af skolerne har indført faste former for, hvordan 

undervisningen indledes, når undervisningen foregår udenfor fx: 

• Som start på et forløb gennemgås forløbet indenfor. Børnene møder derefter læreren på kendte 

samlingssteder i nærområdet.  Det kan være ved flagstangen eller ved den store eg 700 m inde i 

skoven. Nogle lærere starter undervisningen udenfor på bestemte måder fx i en rundkreds med 

kropslige aktiviteter eller bestemte trin for at samle fokus og energi (Naur-Sir Skole). 

• Først tager lærere og elever tøj på. Så mødes man ude ved det store træ i skolegården. Så tjekker 

man, at alle har det rette med og på. Så går klassen i små grupper de 10-20 minutter, der er i gå-

afstand til skolens forskellige udeskole-baser. Når de kommer frem, bruger de tid på at lytte til 

området og lydene. Dernæst synger man en sang og leger en lille leg (Røsnæs Skole). 

• En udeskoledag starter altid i klassen. Eleverne er vænnet til, at de selv skal sikre, at de har, 

hvad de skal bruge på udeskoledagen. Inden de går, tjekker de deres tasker, og siger, de er klar 

til at gå i skoven. På pladsen i skoven lægger de deres tasker i taskeskjulet, og derefter gentager 

lærerne dagens program. Derefter er der frikvarter (Virklund Skole). 

 

Udeskole – ”en vild blomst”? 
Udeskole kan ses som et ”bottom up-”fænomen i dansk skolepraksis gennem en del af beskrivelser-

ne, selvom der også er eksempler på skoler, hvor ledelsen har været primær inspirator og igangsæt-

ter (fx Naur-Sir Skole).  

Der er i kortlægningen af udeskole mange eksempler på, at det er enkelte lærere, der har væ-

ret drivkraft (som Virklund Skole og Røsnæs Skole) til at starte udeskole. En undersøgelse fra 2007, 

viste også, at udeskole er opstået som en ”græsrodsbevægelse” og ikke som et resultat af centrale 

initiativer, idet kendskabet til udeskole primært er blevet spredt lokalt af lærere, skoler og naturvej-

ledere (Bentsen et al. 2010).  

Dette projekt støtter kommende skoler i at praktisere udeskole, og støtten baseres på både 

skoleerfaringer og evidens om god undervisning og teori. Sigtet er ikke, at alle skoler, der arbejder 

med udeskole, skal arbejde ensartet. Skolerne, omgivelserne, de sociokulturelle faktorer og lærerer-
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faringer vil betyde, at der vil være forskelle i arbejdsformer, der er mest hensigtsmæssige. Det vil 

være en styrke, at disse arbejdsformer bygger på såvel praksisviden, evidens og teori. 

 

Der er også eksempler, hvor ansættelsen af en naturvejleder har støttet starten af udeskole (som 

Egebjerg Skole og Strandgårdskolen). Eksemplerne er typiske, og der findes for eksempel skoler: 

• hvor udeskole er understøttet gennem ansættelse af friluftsvejledere (fx Tagensbo Skole) 

• hvor udeskole er foreslået af forældre (fx Karlebo Skole) 

• hvor inspiration er kommet fra skolekonsulenter (Esbjerg og Horsens Kommune) 

 

Tagensbo Skole og Strandgårdskolen (store skoler og ret nye udeskoler) 

De to sidste skoleeksempler adskiller sig fra de øvrige ved, at skolerne er ret store, og at der eksiste-

rer en udeskolepolitik, der gælder alle klasser på skolen. 

På Tagensbo Skole arbejder man med udeskole en dag om ugen i alle skolens klasser. Det 

giver mere plads på skolen, idet en del elever er på tur. De yngste elever undervises i naturen, mel-

lemtrinnet fokuserer på kultur, bevægelse og mad, og de store elever arbejder med samfundet og 

uddannelser. Skolelederen kalder projektet for et ”glad projekt”, og selvom det er indført oppefra (i 

samarbejde med lærere), har der ikke været modstand mod projektet. Skolen trængte til en profil, og 

udeskole har været en positiv udvikling af skolens arbejde med elevernes læring. Skolen har ansat 

en friluftsvejlederuddannet lærer, og skolen har faste koordinatorer af udeskole på forskellige trin. 

På Tagensbo Skole er der lagt vægt på at løse praktiske problemer, fx påklædning til elever og lære-

re og madpakker til elever. Således får  lærerne fx udleveret diverse tøj og udstyr til udeundervis-

ning. Se http://tgb.skoleporten.dk/sp (udeundervisning på Tagensbo Skole). 

Strandgårdskolen arbejder også med udeskole på alle klassetrin, og der er endvidere speci-

alklasser og gruppeordninger, som også har udeskole. På Strandgårdskolen har alle klasser forplig-

tet sig til at have forløb med udeskole hvert år. Udeskole foregår, når det passer i skemaet – det er 

ikke en regelmæssig dag, som det er på nogle skoler. På skolen har de ansat en uddannet naturvejle-

der til at udvikle udeskole, og der findes et område overfor skolen, Oasen, der minder om en mindre 

naturskole. Naturvejlederen tilstræber at udvikle udeskole, så det både foregår ved kysten, i naturen 

og i byrummet. I de ældste klasser foregår udeskole i samarbejde med uddannelsesinstitutioner in-

denfor håndværk og byggeri, og de unge elever tilbydes forløb (”Skills forløb”), hvor de kan afprø-

ve deres evner indenfor byggeri af fx sheltere. Skolen har i en del år arbejdet med en fleksibel ske-

malægning, hvor udeskole kan tilgodeses optimalt. Se https://www.strandgaardskolen.skoleintra.dk  

hvor udeskolen har en selvstændig hjemmeside. 

De to sidste skoler har begge udeskole på alle skolens klassetrin, de har begge indført ude-

skole i alle klasser indenfor et eller to år, de har begge meget klar opbakning fra ledelsen, og begge 

http://tgb.skoleporten.dk/sp
https://www.strandgaardskolen.skoleintra.dk/
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skoler har også en høj andel af børn med anden etnisk baggrund end dansk (og udeskole er bl.a. 

målrettet disse elever). 

 

Hvad siger elever og forældre? 

Alle skoler fremhæver, at eleverne og forældre er glade for udeskole. Når vi har spurgt, om det er 

undersøgt systematisk, er det ofte ikke tilfældet, men udsagnet er baseret på begrundede fornem-

melser eller evt. mindre undersøgelser (Naur-Sir Skole). Det er spørgsmål, som vi blandt andet vil 

undersøge i det første år af projekt ”Udvikling af Udeskole” i sammenhæng med refleksioner om 

”god udeskolepraksis”. 

 

(Se skoleportrætter i teksten Del 2 og Del 3) 

Som det fremgår af ovenstående, er der mange interessante erfaringer at hente i skoleportrætter og 

på skolehjemmesider nævnt ovenfor fx: 

• Eksempler på klasserumsledelse/uderumsledelse i udeskole 

• Organisering og struktur af udeskole  

• Politik for udeskole 

• Begrundelser for udeskole: hvorfor praktiserer skolen udeskole? 

• Samarbejde mellem lærere og mellem lærere og pædagoger 

 

Hvis I gerne vil arbejde med udeskole, er det godt at kunne bygge på skoleerfaringer og kunne gøre 

det på et evidens- og teoriinformeret grundlag (Del 2 og 3). Alle steder samarbejder lærere og pæ-

dagoger om udeskole, uden at dette arbejde er sønderligt beskrevet. Her ligger også en interessant 

pointe og problemstilling: Hvordan bidrager lærere og pædagoger til udeskole, og trækkes der på 

forskellige kompetencer i dette arbejde?  

 

Råd fra demonstrationsskolerne til kommende udeskoler (samlet og bearbejdet): 

• Det er vigtigt, at ledelsen støtter udeskole 

• Indfør udeskole gennem en ambitiøs start 

• Støt ildsjælene gennem opbakning, kurser og lignende 

• Støt hele skoleudviklingen gennem temadage, lokale kurser og deltagelse i landsdækkende kon-

ferencer fx gennem UdeskoleNet 

• Analyser problemer og få styr på det praktiske – det skal være let at gå til (transport, beklæd-

ning, logistik mv.) 

• Del erfaringer på skolen, evt. gennem samling af forløb, teamsamarbejde, pædagogiske dage o.l. 
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• Støt udeundervisning i alle fag og i forskellige kontekster (natur, kultur, erhverv). 

 

Opsamling af barrierer for udeskole på baggrund af seks skoleportrætter: 

• Transportudgifter 

• Børns påklædning  

• Manglende lektioner 

• Tøjudgifter til voksne i relation til udeskole.  

• Skemalægning 

 

Materialets konklusioner  

I dette afsnit sammenfatter vi kortfattet og populært materialets konklusioner på punktform.  

 

• Materialet er en version 1 af det endelige materiale, der vil blive færdiggjort i starten af 

2015 og herefter offentliggjort. Materialet er tænkt som baggrundsmateriale for skolernes 

arbejde med udeskole, og det kan bruges af enkeltlærere, som studiegruppemateriale, og 

som inspiration til såvel evidens- som teoribaserede refleksioner i relation til udeskole. Vi 

håber, at materialet vil blive brugt, og vi vil gerne have tilbagemeldinger på dette foreløbige 

materiale med henblik på udarbejdelse af det endelige materiale. 

 

• Udeskole er et forholdsvist nyt begreb og koncept i både dansk og skandinavisk sammen-

hæng. Udeundervisning er selvfølgelig ikke noget nyt i den danske folkeskole. I Danmark er 

der en lang tradition for at bruge naturen og samfundet i skolens undervisning. 

 

• Med inspiration fra Sandell argumenterer vi for, at man kan beskrive og pege på mindst tre 

dimensioner af udeskole-begrebet. I stedet for endeløse diskussioner om definitioner kan 

man bevidst håndtere forskellige dimensioner og begrebsliggøre udeskole fra forskellige 

perspektiver, fx forskning, politik og praksis – som en stabil, trebenet skammel. Man kan så-

ledes tale om udeskole som hhv. et operationelt, ideologisk og personligt/pædagogisk kon-

cept. 

 

• Udeskole opfattes i dette materiale som regelmæssig undervisning uden for klasserummet 

som en del af årsplanen. Udeundervisningen kan foregå i mange forskellige rum, fx byen, 
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naturen, kulturelle rum og på landet. Udeundervisning kan organiseres på mange forskellige 

måder. 

 

• Udeskole og udeundervisning ser ud til at være forholdsvis udbredt i Danmark. Dette er un-

dersøgt i 2007 og 2014. I 2014 inddrager næsten 20% af alle skoler udeskole i deres under-

visningspraksis. 

 

• Undersøgelsen er blandt andet blevet anvendt til at identificere landets mest erfarne udesko-

ler og lære af deres erfaringer sammenholdt med forskning om udeskole og teorier om pæ-

dagogik, didaktik og læring. Det ser ud til, at udeskole er kommet for at blive, og at fæno-

menet er stadigt voksende både i omfang (antal skoler) og på de forskellige skoler med flere 

lærere og elever involveret. 

 

• At skulle forklare, hvordan danske skoler praktiserer udeskole, kan være lige så kompliceret 

som at skulle forklare, hvad og hvordan (inde-)skole er. Flere har beskrevet udeskole som en 

”vild blomst” i skolen, der har åbnet for en række forskellige pædagogiske praksisser. I kort-

lægningen i Del 2 fremstilles en ”typisk” dansk udeskole som: ”En mindre skole, hvor ca. 

10 lærere og 4 pædagoger arbejder en halv til en hel dag om ugen med udeskole. Skolen 

ligger ikke så langt fra naturområder i en mindre by med god kontakt med lokalsamfundet.” 

 

• Det ser ud til, at udeskole kan have betydning for fysisk aktivitet, motivation, trivsel og læ-

ring. Dette stemmer også overens med konklusionen på et tidligere litteraturstudie omkring 

udeskole, der også konkluderede, at udeskole kan være et supplement til traditionel klasse-

rumsundervisning, og at udeskole indeholder et potentiale med henblik på at forbedre da-

gens skole. Det ser ud til, at kombinationen af udeskole og ”normal” klasserumsundervis-

ning kan øge mulighederne for at realisere den danske folkeskoles overordnede mål – især 

de sundhedsmæssige, motivationsmæssige og sociale perspektiver fremhæves.  

Det er forholdsvist velundersøgt, at elever, der deltager i udeskole bevæger sig mere 

end elever i traditionel skoleundervisning. I forlængelse heraf viser flere undersøgelser, bl.a. 

indenfor før-skoleområdet, at natur og grønne områder som kropsligt udviklingsrum såvel 

som rekreativt rum i fysisk og psykisk henseende er veldokumenteret. Børn, der lærer i kon-

tekst, bevæger sig ofte mere end børn i traditionelle institutionsmiljøer eller skoler.   

Enkelte både danske, svenske og norske studier har sandsynliggjort, at undervisning 

og læringsaktiviteter i forbindelse med udeskole understøtter et godt socialt klima i gruppen, 

understøtter koncentrationsevne og fordybelse og lægger et godt grundlag for problemløs-
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ning. Det fremhæves, at det at lære i udeskole virker meningsfuldt for eleverne, samt at læ-

rere oplever, at disse anderledes læringsbetingelser skaber flere kammeratskabsrelationer 

end traditionel klasseundervisning og dertil hørende frikvarterer. 

Forskningen tyder på, at der er særlige potentialer i udeskole med henblik på børne-

nes faglige læreprocesser, når disse er baseret på sanselige, konkrete og æstetiske processer 

båret af børnenes engagement og nysgerrighed. Teorier om læring, og mange praktiske erfa-

ringer tyder på, at der er særlige muligheder for læring i naturen eller forskellige kulturinsti-

tutioner i kombination med skolens normale rammer. Dette bliver også fremhævet i en del 

teoretiske og normative forskningsarbejder om udeskole. 

 

• Der er meget om og i forbindelse med udeskole, som ikke er undersøgt, og som vi ikke ved 

noget om.  Der er en del studier, som peger på udeskole-konceptets potentialer, men det er 

også vigtigt at være opmærksom på, at omfanget af eksisterende forsknings- og udviklings-

projekter er begrænset, og at der (selvfølgelig) er behov for mere forskning, evaluering og 

dokumentation, ikke mindst i lyset af udeskoles stadig større betydning i det danske skole-

væsen.  

 
• I materialet diskuteres didaktikbegrebet, og vi fremhæver en didaktisk relationsmodel som et 

godt arbejdsredskab i arbejdet med nye Fælles Mål og dermed også i forbindelse med  ude-

skole. 

 

•  I afsnittet om læring i udeskole fremhæves muligheden for at arbejde med såvel indhold, 

motivation (drivkraft) og fællesskabet (samspil) i forløb, hvor udeskole indgår. Det skal un-

derstreges, at dette er muligt i alle former for skoleforløb. Udeskoledage eller udeskoleind-

slag kan bidrage til variation og nytænkning i dagligdagen. 

 

• Naturen og byrummet og kulturinstitutioner er konkrete eksempler på diverse kontekster, 

hvor udeskolearbejde kan foregår. 

 

• I afsnittet, der omhandler videnformer og hukommelsesdomæner, sandsynliggør vi,  at vel-

tilrettelagt udeskoleundervisning kan betyde stort engagement, og at det kan forbedre lang-

tidshukommelsen. Dette er underbygget i casestudier. 

 

• Når man beskæftiger sig med udeskole, går der ikke lang tid, før man støder på begreber og 

udsagn som for eksempel ”stoleskole”, ”inde-ude-inde”, ”virkeligheden”, ”autentisk læring” 
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og ”grib nuet”. Der synes således at eksistere en række forestillinger, idéer og slogans om 

udeskole. Vi diskuterer fem tvivlsomme idéer om udeskole i den danske udeskoledebat  

 

• Skoler og lærere, der praktiserer eller ønsker at praktisere udeskole kan overveje følgende:  

o Hvilke pædagogiske værdier ser I, at jeres udeskolepraksis understøtter? 

o Hvilke tegn ser I på, at det lykkedes? 

o Hvad opfatter I som udeskoles særlige styrke i jeres pædagogiske arbejde? 

 

• I 2016 vil vi med de forskellige satsninger på udeskole (”Udvikling af Udeskole”, TEA-

CHOUT, ph.d.-projekter mv.) være så langt indenfor undervisning, udvikling og forskning i 

det udvidede klasserum, at den danske forskning og udvikling vil være interessant for prak-

tikere og forskere fra hele verden. 
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Del 2. Empirisk arbejde i relation til 
udeskole 

Forskning i udeskole 

Introduktion 
Dette afsnit er målrettet lærere, der skal i gang med udeskole. I afsnittet præsenterer og diskuterer vi 

kortfattet og populært forskning, der har undersøgt udeskole fra forskellige vinkler. Vi indleder med 

en kort introduktion til udeskole som begreb og forskningsfelt. Herefter beskriver vi, hvilke forsk-

ningsfelter og -studier vi har inddraget i denne oversigt. Selve oversigten består af tre dele: forsk-

ning i hhv. omfanget af udeskole, udeskole praksis og betydningen af udeskole. Vi vil illustrere og 

eksemplificere med tekstbokse. 

 

Definition og afgrænsning af udeskole: udeskole som en trebenet skammel 
Udeskole er en bred betegnelse for regelmæssig undervisning uden for skolen i natur- eller kultur-

omgivelser. Spørger man en elev, en forsker eller en lærer, vil man sikkert få mange forskellige bud 

på, hvordan udeskole kan/bør/skal praktiseres og defineres. Derfor er det svært at definere udeskole 

præcist og adskille det fra andre former for undervisning, og vi tror ikke, at det er muligt – eller 

konstruktivt – med en samlet definition, der kan anvendes i hhv. politik, praksis og forskning.  

Med inspiration fra Sandell (2003) argumenterer vi derfor for, at man kan beskrive og pege 

på mindst tre dimensioner af udeskole-begrebet. I stedet for endeløse diskussioner om definitioner 

kan man bevidst håndtere forskellige dimensioner og begrebsliggøre udeskole fra forskellige per-

spektiver, fx forskning, politik og praksis – som en stabil, trebenet skammel. Man kan således tale 

om udeskole som hhv. et operationelt, ideologisk og personligt/pædagogisk koncept:  

• Udeskole som et socialt fænomen og operationelt forskningsobjekt. Denne dimension tilstræber 

at være værdineutral og tilsigter sandsynligvis en forholdsvis bred definition, der kan afgrænse 

forskningen.  

• Udeskole som politikområde og indenfor ideologiske debatter. Denne dimension ses ofte inden 

for politik og hos organisationer, og fremfører mere snævre og eksplicitte definitioner.  

• Udeskole som personligt og pædagogisk projekt. Det er den individuelle lærer, forældre eller 

elevs opfattelse og fortolkning af, hvad udeskole er.  
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Inden for forskning bliver udeskole ofte defineret i relation til Sandell’s første dimension, udeskole 

som socialt fænomen og forskningsobjekt, for bl.a. at beskrive, hvad der undersøges (fx frekvens, 

varighed, form og kontekst) og for at gøre det muligt for andre at sammenligne og evt. følge op med 

fremtidige studier (se afsnit om kortlægning af udeskole i Del 2). I det danske forskningsmiljø har 

man ofte valgt at definere udeskolebegrebet som regelmæssig undervisning i natur- eller kulturom-

givelser gennemført en halv eller en hel dag om ugen over længere tidsperioder (et halvt, helt eller 

flere år).  

Det er selvfølgelig vigtigt at være opmærksom på, at dette ikke præciserer ”god” praksis el-

ler ”god” udeskole. Vi kan som undervisere for eksempel godt argumentere for, at udeskole bør 

praktiseres en dag om ugen i naturen (udeskole som personligt og pædagogisk koncept), og samti-

dig som forskere i udeskole arbejde med en definition (udeskole som socialt fænomen og forsk-

ningsobjekt), der arbejder med udeskole en halv dag hver fjortende dag i mere urbane miljøer.  

 

Udvalgt litteratur: overvejende dansk forskning med enkelte skandinaviske og in-
ternationale eksempler 
Udeskole er overvejende et skandinavisk fænomen. I engelsktalende lande taler man bl.a. om Forest 

Schools, outdoor learning og education outside the classroom. Internationalt har Rickenson et al. 

(2004) bl.a. udarbejdet en oversigt over engelsk litteratur i relation til ”outdoor learning”, udbredel-

se og betydning (se boks om international forskning i relation til udeskole). En række forskere, bl.a. 

Turčová et al. (2003, 2005), har dog fremhævet kulturelle, historiske og geografiske forskelle i rela-

tion til begreber fra hhv. engelsktalende og ikke-engelsktalende lande. Forskning i udeskole er som 

nævnt et nyt fænomen, og de fleste danske forsknings- og udviklingsprojekter er skrevet på dansk, 

og derfor ikke med i internationale oversigter.  

Oversigten er ikke et traditionelt struktureret og systematisk review med veldefinerede søge- 

og udvælgelseskriterier3. Tværtimod. Det er snarere et (subjektivt) forsøg på at identificere, beskri-

ve og sammenfatte en række forskningsprojekter, som vi tror og mener, er relevante for skoler og 

lærere, der vil i gang med at praktisere udeskole. Vi forestiller os, at læsere selv kan gennemføre en 

”snebold”-søgning ud fra denne oversigt, dvs. skimme de nævnte teksters litteraturlister eller søge 

specifikt på de nævnte forfattere.  

Afsnittet er naturligvis præget af vores udgangspunkt, interesser og referencerammer. Så-

danne oversigter bliver ofte en spejling af, hvordan forfatterne opfatter feltet (Sandell, 2004). Af-

snittet er selvfølgelig ikke dækkende for al forskning, der er gennemført nationalt og international. 

                                                 
3 Et konsortium bestående af Rambøll, AU, VIA UC, UCC og Metropol udgiver i løbet af 2014 en række sy-
stematiske forskningskortlægninger og -synteser, bl.a. et om varieret læring, bevægelse, udeskole og lektie-
hjælp.   
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Vi har primært fokuseret på ph.d.-projekter og peer-reviewede artikler, og, af pladshensyn, udeladt 

en del danske forsknings- og udviklingsarbejder, fx teoretisk-baserede arbejder, udviklingsarbejder 

samt en del forskning i relation til planlægning og forvaltning i relation til udeskole og udeunder-

visning.  

 

Forskning i udeskole historisk 
Udeskole er et forholdsvist nyt begreb og koncept i både dansk og skandinavisk sammenhæng. 

Udeundervisning er selvfølgelig ikke noget nyt i den danske folkeskole. I Danmark er der en lang 

tradition for at bruge naturen og samfundet i institutioner og i skolens undervisning (Bentsen et al., 

2009a). Hyllested (2007) dokumenterede en tradition for at inddrage samfundet i skolens undervis-

ning allerede omkring år 1900. 

Med brugen af begrebet udeskole er der ofte tale om en regelmæssighed og samtidig en po-

litisk, pædagogisk og forskningsmæssig interesse. Historisk kan man datere starten på udeskole-

forskningen til ca. 1997 med Arne Jordets forsknings- og udviklingsarbejder i Norge (se fx Jordet 

1998, 2007, 2010). Frem til årtusindskiftet er der ikke publiceret mange danske forskningsresultater 

om udeskole. I Danmark begynder forskningen i stigende omfang at undersøge og dokumentere 

nogle af betydningerne af at kombinere klasserums- og udeundervisning, primært baseret på Rød-

kildeprojektet (Mygind, 2005) (se boks om Rødkildeprojektet). Efterfølgende igangsættes og afslut-

tes flere ph.d.-projekter (Bentsen, 2010; Hyllested 2006). I skrivende stund er en række forsknings-, 

udviklings- og ph.d.-projekter i gang, bl.a. Udvikling af Udeskole, TEACHOUT samt flere ph.d.-

projekter4.   

 

Forskningsspor og undersøgelsesområder i relation til udeskole 
Forskning i udeskole og andre former for ”outdoor teaching and learning” er et forholdsvis nyt 

tværfagligt forskningsfelt (se fx Dahlgren & Szczepanski, 1997). Forskningsfeltet – hvis man kan 

tale om et sådant – inkluderer en række perspektiver, diskurser, forskningsområder og -temaer, fx 

fysisk aktivitet, landskabsforvaltning og pædagogik. Forskning i udeskole kan som anden uddannel-

sesforskning karakteriseres som anvendt forskning – ofte drevet af praksis eller særligt interesserede 

lærere eller forskere. Man kan diskutere, om forskning i udeskole er et selvstændigt og ”etableret” 

forskningsfelt (eller en del af fx uddannelsesforskning, forskning i landskabsforvaltning eller børns 

fysiske aktivitet). Det ser dog ud til, at forskning i udeskole og udeundervisning er ved at blive mere 

                                                 
4 For eksempel Rikke Hartmeyer og Monique Vitger fra Professionshøjskolen Metropol/AU og RUC samt 
Mikkel Bo Schneller, Camilla Roed Otte, Mads Bølling og Karen Barfod fra TEACHOUT, SHPC, KU, VIA 
UC.  
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etableret med egne tidsskrifter, konferencer og til en vis grad teorier. Teori om udeskole stammer 

ofte fra og trækker på en række kilder og områder (fx pædagogik, museologi, human geografi og 

miljøpsykologi), og området bliver ofte karakteriseret som under-teoretiseret (se fx Allison, 2007; 

Humberstone, 2009).  

Overordnet kan man i den danske forskning i udeskole tale om en række spor med forskel-

lige fokus og udgangspunkter, fx pædagogik og didaktik, fysisk aktivitet og planlægning og forvalt-

ning. I denne oversigt har vi valgt at inddrage dansk empirisk forskning, der fokuserer på hhv.: 

1. Udbredelse og omfang (hvor mange og hvem praktiserer udeskole?) 

2. Pædagogisk praksis (hvor og hvordan praktiseres udeskole?) 

3. Betydning og potentialer (hvilken betydning har udeskole?) 

 

Hvor mange og hvem praktiserer udeskole? 
Det er svært at undersøge den præcise udbredelse af udeskole, bl.a. pga. forskellige definitioner, 

praksisser og koncepter (jf. Sandells trebenede skammel). En landsdækkende elektronisk spørge-

skemaundersøgelse fra 2007 omfattende alle 2082 danske skoler viste, at udeskole praktiseredes af 

28 % af de responderendeskoler rundt i landet (290 svarende til ca. 14 % af alle skoler) (Bentsen et 

al., 2010). Ydermere planlagde 15 % at starte udeskole inden for de næste tre år. Undersøgelsen 

viste desuden, at udeskole var et velkendt fænomen/begreb blandt danske skoleledere, og at dette 

kendskab primært stammede fra lærere, presse, fagblade og www.skoven-i-skolen.dk, samt at skole-

ledernes kendskab til begrebet især blev udbredt omkring år 2000 og herefter. Det ser ud til, at ude-

skole er opstået som en ”græsrodsbevægelse” og ikke som et resultat af centrale initiativer, idet 

kendskabet til udeskole primært er blevet spredt lokalt af lærere, skoler og naturvejledere. Undersø-

gelser fra Norge og Sverige tyder på, at udeskolelærere er ildsjæle og entusiaster med erfaring fra 

udeliv (Limstrand 2001; Lunde 2000; Ericsson 1999). 

  

Hvordan praktiseres udeskole? 
At skulle forklare eller undersøge, hvordan lærere praktiserer udeskole, kan være lige så komplice-

ret som at forklare eller undersøge, hvad (inde-)skole er. Flere har beskrevet udeskole som en ”vild 

blomst” i skolen, der har åbnet for en række forskellige pædagogiske praksisser (Abelsen, 2002; 

Bentsen et al., 2009a). 

Et studie fra 2008, baseret på en analyse af udeskole-litteratur og en spørgeskemaundersø-

gelse med 401 udeskolelærere, beskrev og analyserede den danske udeskole-praksis og sammenlig-

nede udeskolelærernes svar og beskrivelser af deres praksis med de teoretiske anbefalinger og ar-

gumenter fra litteratur om udeskole (Bentsen & Jensen, 2012). Det viste sig, at danske udeskolelæ-
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rere positionerer sig inden for den progressive og helhedsorienterede pædagogiske tradition, men 

samtidig betoner de, at udelæring skal være skole-relateret og koblet til skolens læreplan og Fælles 

Mål. Udeskole opfattes som en måde at skabe variation på og som et supplement til den mere ”tra-

ditionelle” undervisning. 

Undersøgelsen viste et misforhold mellem udeskole i teori og praksis – især med hensyn til 

regelmæssighed, planlægning, inddragelse af alle fag og klassetrin samt valg af undervisningssteder 

og miljøer. Udeskoleaktiviteterne er ikke så regelmæssige, som teorien foreslår. Få skoler (ca. 32) 

har en skriftlig plan for deres udeskoleaktiviteter, og udeskole foregår i langt overvejende grad i 

indskolingen og i ”typiske” udefag som natur/teknik, idræt og biologi. Der er ikke mange lærere og 

skoler, der praktiserer udeskole en dag om ugen (som ellers ofte bliver fremhævet i litteraturen), og 

mange udeskoleaktiviteter foregår i 0.klasse og bliver ledet af pædagoger. Undersøgelsen tegnede et 

billede af en praksis, der er forholdsvis sporadisk, ad hoc og ikke-planlagt.  

I forlængelse heraf pointerede Hyllested (2007), at mange lærere ikke opfatter besøg på fx 

naturskoler som en del af den almindelige undervisning – det blev opfattet som en selvstændig akti-

vitet uden forberedelse eller opfølgning.  

 

Hvor praktiseres udeskole? 
En spørgeskemaundersøgelse med udeskolelærere viste, at udeskolelærere hovedsagelig bruger sko-

lens arealer og grønne områder i nærmiljøet til udeundervisning (Bentsen et al., 2013). Størstedelen 

bruger det samme eller overvejende det samme sted, og lærerne foretrækker naturområder med nem 

adgang. Der er mange ligheder mellem danske udeskolelæreres og den almene danske befolknings 

naturpræferencer, men der er forskelle i brug, idet arbejdet med en skoleklasse adskiller sig væsent-

lig fra eksempelvis en familietur i skoven. Udeskolebesøg er kendetegnet ved større grupper, 

gang/cykel som transportfrom, længere varighed, hyppigere frekvens og besøg i dagstimerne. Det 

ser derfor ud til, at kommunale og statslige forvaltere af natur- og kulturmiljøer kan spille en væ-

sentlig rolle i forhold til udeskole – dels ved at gå i dialog med skoler og lærere om deres behov, og 

dels ved at hjælpe med at skabe muligheder for at praktisere udeskole tæt på skolerne for at mini-

mere transportomkostninger og behovet for at være to lærere. 

Hyllested (2007) pegede i sin ph.d.-afhandling på, at skoler i løbet af de sidste 30 år har ind-

ført et ekstra formidlingsled mellem læreren og ”virkeligheden” (dvs. omgivelser uden for skole) i 

form af specialiserede eksperter og formidlere på eksterne besøgsinstitutioner, og at det kan gå ud 

over elevernes faglige udbytte. Hyllested fremhævede i forlængelse heraf lærerens vigtige rolle i 

forbindelse med besøg på eksterne formidlingsinstitutioner, som naturskoler, science centre og mu-

seer.  
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Hvilken betydning har udeskole? 
Den stigende interesse i samspillet mellem uderum, skoleundervisning og læring har medført en del 

national og international forskning, der undersøger betydningen af og potentialerne i relation til ”det 

udvidede klasserum”. International forskning har bl.a. fremhævet, at udeundervisning har en række 

potentialer i relation til fx koncentration, motivation og øget fysisk aktivitet (Muñoz, 2009; Rickin-

son et al., 2004).  

En række danske casestudier tyder på, at udeskole kan have betydning for børn og unges læ-

ring, motivation, skoletrivsel, fysisk aktivitet og sundhed (Mygind, 2005; Bentsen et al., 2009b).  

 

Udeskole og elevernes fysiske aktivitet 

Mygind (2007) viste i Rødkildeprojektet, at elever, der deltager i udeskole, i gennemsnit har mere 

end dobbelt så højt aktivitetsniveau sammenlignet med undervisningen på skolen. Dette gjaldt både 

ved en måling i sommer- og vinterhalvåret. Samtidig viste målingerne, at det gennemsnitlige aktivi-

tetsniveau under en dag i skoven svarede til en normal skoledag med en dobbelttime med idræt. 

Man skal dog være opmærksom på, at det fysiske aktivitetsniveau (moderat) fordeler sig nogenlun-

de jævnt over udeskoledagen i skoven, mens der i den pågældende idrætsundervisning periodevis 

viste høj intensitet. Disse resultater peger på, at udeundervisning i naturen anvendt i grundskolen ud 

fra et sundhedsfremmeperspektiv vil være et bidrag til øget fysisk aktivitet blandt børn og unge. 

Elevernes egne vurderinger af niveauet af det fysiske aktivitetsniveau på udeskoledagene bekræfter 

målingerne af fysisk aktivitet med accelerometre. 

 

Rødkildeprojektet: naturklassen på Rødkilde Skole 

Det første større danske forskningsprojekt om udeskole og udeundervisning blev igangsat i 1999. To lærere, 

Lasse Bak Sørensen og Anne Mette Kaae Petersen, tog initiativ til et udviklingsprojekt, hvor deres daværen-

de 2.klasse skulle være såkaldt naturklasse i 3., 4. og 5. klasse og undervises en dag om ugen i naturen. 

Idéen bag udviklingsprojektet var lærernes ønske om at udvikle og udfordre den traditionelle undervisning 

ved bl.a. at inddrage en anderledes kontekst – i dette tilfælde naturen. Den ene lærer, Lasse, havde bl.a. 

taget en efteruddannelse som friluftsvejleder, hvor han havde oplevet og erkendt, at naturmiljøer giver mu-

lighed for faglig læring med afsæt i sanseoplevelser og kropslige erfaringer. Fra 2000 til 2003 underviste 

lærerne klassen i Hareskoven hver torsdag året rundt.  

En række danske forskere med forskellige faglige baggrunde og discipliner fra Københavns Universitet og 

daværende DPU fulgte elever, lærere og forældre fra naturklassen i projektperioden. Forskningsprojektet 

blev ledet af Erik Mygind fra Københavns Universitet. Forskergruppens formål var bl.a. at beskrive og under-

søge naturen og uderummets muligheder i skolens undervisning og samspillet mellem de to undervisnings-

kontekster.  

Rødkildeprojektet var støttet af Friluftsrådet, og er bl.a. beskrevet i en dansk antologi (Mygind, 2005) 
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Et norsk casestudie viste lignende resultater på baggrund af målinger og analyse af fysisk 

aktivitet via pulsmålere i en 6. klasse (Grønningsæter et al., 2007), og kunne også konkludere, at 

udeundervisningen også rummede perioder med høj intensitet.  

 

Udeundervisning og brug af grønne områder i skolen 

Dette ph.d.-projekt blev udarbejdet af Peter Bentsen på Skov & Landskab og Institut for Idræt, Københavns 

Universitet fra 2006 til 2010, og afhandlingen beskæftigede sig med udeskole og brug af grønne områder i 

relation til forskningsfelterne udendørspædagogik og landskabsforvaltning. Formålet med forskningsprojektet 

var at beskrive og forstå den pædagogiske praksis i udeskole i danske skoler og at beskrive og forstå ude-

skolelæreres brug af og præferencer for natur og grønne områder. I relation til disse mål blev fire forsknings-

spørgsmål undersøgt: 1) Hvad er den aktuelle viden om betydningen og udbuddet af udeskole? (se Bentsen 

et al., 2009b) 2) Hvilken udbredelse har udeskole i danske skoler? (se Bentsen et al., 2010) 3) Hvordan ser 

udeskoleteori og -praksis ud i danske skoler? (se Bentsen & Jensen, 2012) 4) Hvordan ser udeskolelæreres 

brug af, præferencer for og økostrategier ud i relation til natur og grønne områder? (se Bentsen et al., 2013).  

Afhandlingen (se Bentsen, 2010) var primært baseret på to beskrivende og undersøgende spørgeskemaun-

dersøgelser med hhv. skoleledere og udeskolelærere i Danmark udført i henholdsvis 2007 og 2008. Afhand-

lingen bidrager til forskningslitteraturen ved bl.a. at definere og evaluere udeskole i det danske uddannelses-

system og skandinaviske samfund, og illustrerer hvordan kontekstuelle sociale realiteter kan influere (uden-

dørs-) pædagogik og praksis. Det bør dog bemærkes, at omfanget af eksisterende forsknings- og udvik-

lingsprojekter er begrænset, og at de gennemførte spørgeskemaundersøgelser giver et bredt deskriptivt 

overblik og et første billede af ”gennemsnitlige” udbud, praksis, brug og præferencer.  

På baggrund af afhandlingens resultater anbefalede man udeskole-”bevægelsen” og folk, der ønsker at posi-

tionere og forankre helhedsorienteret erfaringsbaseret udendørspædagogik i skolen, at arbejde med udvik-

ling af feltet for eksempel gennem læreplaner og politikker på nationalt, regionalt, kommunalt, skole- og læ-

rerniveau. Tværvidenskabelige samarbejder mellem den pædagogiske verden og landskabsforvaltning 

fremhævedes også som et potentiale for den fremtidige udvikling af udeskole.  

 

Udeskole og elevernes sociale relationer 

Casestudiet, Rødkildeprojektet, dokumenterede også et socialt perspektiv i form af nye og flere le-

gerelationer. Ifølge elevudsagn medførte ”frikvarterer” på dagene i skoven således en udvidelse af 

ny legerelationer af begge køn for to tredjedele af klassen, hvilket ikke kunne observeres på skolen, 

hvor mere fasttømrede kammeratrelationer forblev uændrede. Udeskolens nye kammeratrelationer 

påvirkede ifølge både lærere og elever den indbyrdes tolerance og dermed klassemiljøet positivt. 

Disse resultater understøttes af udsagn fra forældrene, der vurderede, at udeundervisningen havde 

forbedret klassemiljøet og elevernes sociale relationer.  

Hartmeyer og Mygind (2014) undersøgte betydningen af udeskole retrospektivt syv år efter 

en periode med tre års udeskoleundervisning en dag om ugen i Rødkildeprojektet. Via interview  
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Norsk forskning i udeskole 

I Norge anvender man også begrebet udeskole (uteskole). Udeskolebegrebet stammer fra Norge (Jordet 

1998), og Arne Jordet, førsteamanuensis på Høgskolen i Hedmark, er en af pionererne inden for forskning i 

udeskole. Jordet har via sine bøger og sin forskning været en af drivkræfterne i udbredelsen af udeskole i 

Norge og Skandinavien.  

Jordet talte i sin klassiker fra 1998 om ”Nærmiljøet som klasserom – uteskole i teori og praksis”, og en af 

idéerne var bl.a. at opfatte lokalsamfundet som miljø og ressource for læring. Jordet var en af de – hvis ikke 

den – første til at placere og diskutere udeskole i en teoretisk pædagogisk ramme. På baggrund af deskripti-

ve og empiriske casestudier argumenterede han for udeskoles potentialer og beskrev teoretiske, pædagogi-

ske-didaktiske og normative idéer og baggrunde for udeskole. Jordets udgangspunkt var almen pædagogisk 

og didaktisk teori samt et dialektisk forhold mellem teori og praksis. Jordet definerede udeskole således 

(Jordet, 1998, s. 24):  

"Udeskole er en arbejdsmåde, hvor man flytter dele af skolehverdagen ud i nærmiljøet. Udeskole indebærer 

dermed regelmæssig aktivitet udenfor klasselokalet. Arbejdsmåden giver eleverne anledning til at tage alle 

sanserne i brug, sådan at de får personlige og konkrete erfaringer i mødet med virkeligheden. Arbejdsmåden 

giver plads til faglige aktiviteter, spontan udfoldelse og leg, nysgerrig søgen, fantasi, oplevelse og socialt 

samvær. Udeskole handler om at aktivere alle skolefagene i en integreret undervisning hvor ude- og indeak-

tiviteterne har nær sammenhæng, idet eleverne lærer om virkeligheden i virkeligheden; dvs. om naturen i 

naturen, om samfundet i samfundet og om nærmiljøet i nærmiljøet." 

Jordet har bl.a. gennemført sine undersøgelser på Lutvann Skole i Oslo, der har arbejdet med udeskole på 

alle klassetrin siden 1990´erne.  

På baggrund af tidligere arbejder (Jordet, 1998, 1999, 2002a, 2002b, 2003) forsvarede Jordet i 2008 sin 

ph.d.-afhandling om udeskole (2007). Efterfølgende har han bl.a. udgivet en teoretisk baseret bog om ude-

skole (2010) "Klasserommet utenfor - Tilpasset oplæring i et utvidet klasserom." Bogen er en bearbejdning 

og formidling af ph.d.-afhandlingen.  

I Norge foregår der også forskning i udeskole på en række andre høgskoler og universiteter, bl.a. Høgskolen 

i Telemark og Universitetet i Oslo.  

 

med elever og lærere, der tidligere havde deltaget i projektet, viste de, at udeskole har betydning for 

de sociale relationer, og at især fire elementer er vigtige: leg, interaktion, deltagelse og elevcentre-

rede opgaver.  

 

Udeskole og elevernes læring  

Det er meget vanskeligt at undersøge og svare på, hvilken betydning udeskole har for de deltagende 

elevers skolefaglige kompetencer og læring – svaret og tilgangen til spørgsmålet afhænger bl.a. af, 

hvor man positionerer sig i det pædagogiske felt (Bentsen et al., 2009a). Komplekse forhold gør det 

vanskeligt at afgøre, om udeskole har udviklet eller forringet elevernes skolefaglige præstationer. 
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Overordnet kan man dog indledningsvist konkludere, at det er veldokumenteret inden for den pæ-

dagogiske og psykologiske litteratur, at en varieret undervisning fremmer læring.  

Rødkildeprojektet viste, at undervisningen i udeskole generelt var præget af mere elevcen-

trede opgaver, mindre lærerkontrol sammenlignet med klasseværelset samt længerevarende tid til 

fordybelse i de valgte temaer (Mygind, 2005). Både i klasseværelset og i skoven udfordredes for-

skellige kompetencer via den pædagogiske praksis, som lærerne anvendte.  

Problemløsningskompetence og relationel kompetence var fx mere anvendt i skoven (elev-

elev), og kommunikativ kompetence udfoldede sig mere i klasseværelset (lærer-elev) (Jacobsen, 

2005). Flere sprogfunktioner blev stimuleret, når udemiljøet blev inddraget i undervisningen. Der 

var forskel på antallet af anvendte sprogfunktioner i ude- og inderum (Herholdt, 2005). I inderum-

met anvendtes typisk en fremstillende, refererende sprogfunktion, mens en mere undersøgende 

sprogfunktion var fremherskende i uderummet.  

Forskergruppen kunne i Rødkildeprojektet konstatere, at udeundervisning førte til ændrede 

principper fra overvejende fagcentrering og abstrakt tænkning til mere varieret uddannelsestænk-

ning (Mygind, 2005). Undervisningen i naturen udfordrerede læreres didaktiske valg og brug af 

undervisningsmetoder. I Rødkildeprojektet var det elevcentrerede opgaver og induktive undervis-

ningsforløb, der prægede og supplerede de mere deduktive og lærerstyrede forløb i klasseværelset.  

Wistoft (2013) viste i en evaluering af udeskole- og skolehaveprojektet Haver til Maver 

(http://havertilmaver.blogspot.dk/), at udeundervisningen øger elevernes motivation for læring, og 

at de opnår en række kompetencer relateret til skolefagene, fx økologi og madkundskab.  

Fagerstam (2012) undersøgte i et svensk studie, om udeundervisning har betydning for læ-

ring blandt 7. og 8. klasses elever. To klasser modtog seks gange udeundervisning i matematik og 

biologi, og to klasser gennemførte i samme periode normale undervisningsforløb. Efter forløbet 

gennemførte 88 elever en ”Structure of Observed Learning Outcome”-test, som ikke viste signifi-

kante forskelle. Dog kunne eleverne, der havde deltaget i udeskoleforløbet, give langt flere eksem-

pler fra specielt biologiforløbet. Fem måneder efter forløbet blev 21 af eleverne interviewet. Ele-

verne kunne kun dårligt huske indholdet i det traditionelle undervisningsforløb, mens aktiviteterne i 

udeskoleforløbet stod signifikant klarere for denne gruppe elever, hvor eleverne oftere kunne an-

vende relevante faglige termer og beskrivelser. Betydningen var ens på tværs af køn.  

 Et andet svensk studie (Fagerstam 2012) forløb over et skoleår for fire 7. klasser. To af 

klasserne blev undervist udendørs i hver fjerde matematiktime. Eleverne blev testet ved begyndel-

sen, efter ti uger og efter et år med en matematiktest. I alt 54 elever deltog i alle test fra både ude-

skoleklasser og normalklasser. Den første test viste, at der var signifikant forskel mellem de to 

gruppers faglige udgangspunkt, idet eleverne i udeskoleforløbet scorede lavere i testen. Efter ti 

ugers undervisning blev eleverne testet igen, og her havde den faglige forskel udlignet sig mellem 
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de to grupper. Elevernes motivation for læring faldt signifikant for gruppen md den traditionelle 

undervisning i løbet af perioden, mens den forblev konstant i gruppen, der deltog i udeundervis-

ning.  

Hyllested (2007) argumenterede for, at elevernes udbytte af besøg på eksterne formidlings-

institutioner afhænger meget af lærerens undervisningsplanlægning og støtte til læreprocesserne, for 

eksempel ved bevidst at anvende besøget uden for skolen som en del af undervisning på skolen og 

have et mål med undervisning uden for skolen, udfordre og involvere eleverne i besøget, opfordre 

til at samle data, genstande, billeder og oplysninger, være voksne kritiske medundersøgere og være 

med til at efterbearbejde.  

 

Svensk forskning i udeskole 

I Sverige taler man ikke om udeskole, men om utomhuspedagogik (udendørspædagogik). Dahlgren og 

Szczepanski (1997) introducerede og diskuterede som nogle af de første begrebet udendørspædagogik i 

Skandinavien: udendørspædagogik er et tematisk og fagoverskridende forsknings- og uddannelsesområde 

og et supplement til den traditionelle, almene pædagogik, der bl.a. betoner, at oplevelser i de miljøer, der 

omgiver os, kan og skal udgøre en base for læring. Dahlgren og Szczepanski (1997) argumenterede i for-

længelse heraf for, at det er en ”historisk illusion”, at læring skal foregå et bestemt sted og på et bestemt 

tidspunkt (undervisning i klasseværelset).   

Svensk forskning i udeskole/udendørspædagogik er især drevet af Universitet i Linköping v. Centrum for 

Miljø- och Utomhuspedagogik (CMU) (Center for Outdoor Environmental Education), der har eksisteret siden 

1993 og bl.a. står for master- og forskeruddannelser inden for emnet, og hvor Dahlgren, Szczepanski, Gu-

stafsson og Fägertam bl.a. kommer fra.  

Der foregår også forskning i udeskole/udendørspædagogik på en række andre forsknings- og uddannelses-

institutioner, fx Universiteterne i Umeå og Stockholm. 

  

Udeskole og elevernes trivsel og motivation 

Rødkildeprojektet dokumenterede, at udeskoledagene markant øgede elevernes tilfredshed, glæde 

og motivation ved at gå i skole (hos en i forvejen tilfreds elevgruppe). Kombinationen af inde- og 

udeundervisning ser ud til at kunne bidrage motivationsmæssigt til skolelivet.  

Eleverne i Rødkildeprojektet var generelt glade for at gå i skole. Dog vurderede de under-

visning i skoven mere positivt end undervisning i klasserummet. Baseret på spørgeskemaer udleve-

ret fire gange i både klasseværelset og skoven svarede eleverne, at de bedre kunne lide undervisnin-

gen i skoven, at de tog undervisningen mere alvorligt, og de forstyrrede sjældnere i gruppearbejdet. 

Der var en tendens til, at eleverne oplevede, at undervisningen i klassen var mere kedelig, præget af 

flere afbrydelser, samt at eleverne ikke var så gode til at hjælpe hinanden. 
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Bølling et al. (2014) pegede på, at udeskole kan øge elevernes motivation ved at øge deres 

interesse for naturfagsundervisningen.  

Fagerstam (2012) konkluderede på baggrund af interview med 21 elever fra 7. klasse, der 

havde deltaget i udeskolelignende forløb i biologi og matematik, at eleverne var positive overfor det 

nye læringsmiljø, og at der var en højere grad af social interaktion mellem eleverne.  

Gustafsson et al. (2011) undersøgte i en svensk kontekst sammenhængen mellem fysisk ak-

tivitet og mental sundhed. En gruppe elever i alderen 6-11 år (121 elever) fra to skoler modtog un-

dervisning i 15 udeskoledage i løbet af en seks måneders periode og blev sammenlignet med en 

referenceskole (109 elever) med traditionel undervisning. Der blev før og efter studiet gennemført 

en såkaldt SDQ-test (Strengths and Difficulties Questionnaire), hvor forældrene besvarede 25 for-

skellige spørgsmål. Kontrolleret for forskellige socioøkonomiske faktorer viste der sig ikke nogen 

forskel mellem aldersgrupper på de to skoler, men der kunne registreres forskelle på betydningen af 

udeskoleundervisningen for hhv. drenge og piger. Drengenes overordnede mentale velbefindende 

var signifikant mere positivt sammenlignet med pigernes, hvad angår følelsesmæssige symptomer, 

hyperaktivitet og adfærdsproblemer. Samlet set konkluderede de svenske forskere, at kønsperspek-

tivet bør indgå i overvejelserne omkring tilrettelæggelse af (ude-) undervisningen. Et lignende 

svensk studie (Szczepanski et al., 2006) dokumenterede også en stress-reducerende effekt hos lære-

re, der praktiserede udeundervisning.  

 

International forskning i relation til udeskole 

International forskning og litteratur om engelske begreber som experiential education, education outside the 
classroom og outdoor education bliver ofte publiceret i tidsskrifter som Journal of Experiential Education, 
Journal of Adventure Education & Outdoor Learning og Australian Journal of Outdoor Education. 

 I den internationale litteratur om outdoor education bliver de skandinaviske lande af og til fremhævet som 
‘countries of reference’, når det gælder udeundervisning i skolen (Rea & Waite, 2009), bl.a. på grund af den 
lange tradition og udbredte praksis (i forhold til fx engelsktalende lande) for at praktisere udeundervisning og 
inddrage naturmiljøer og lokalsamfund i institutioner og skoler. Skandinaviske koncepter som skovbørneha-
ver og udeskole har fået stigende international opmærksomhed – også i forskningslitteraturen – og der er 
flere eksempler på, at andre lande er blevet inspirerede til at udvikle lignende pædagogiske tilgange. I kilder 
fra engelsktalende lande er der dog meget få studier og undersøgelser, der beskæftiger sig med begreber, 
der kan sammenlignes med udeskole, bl.a. på grund af forskellige pædagogiske udgangspunkter. Det er 
svært at sammenligne meget forskellige skolesystemer, undervisningsformer og værdier1 

I England taler man fx om Forest Schools. Ifølge Waite er Forest Schools et uddannelsesprogram, der over 
en afgrænset periode på 6-10 uger med en ugentlig session tilstræber at understøtte børns læreprocesser 
målrettet de fire- til elleveårige. Dette er meget forskelligt fra regelmæssig undervisning i natur, kultur og 
byrum som udeskole i Danmark ofte består af.  
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Rickinson et al. (2004) konkluderede på baggrund af et meget kendt og ofte citeret review af 150 studier 
(indenfor både dagtilbud, grundskoler, ungdomsuddannelser og videregående uddannelser), at udeunder-
visning kan have en positiv betydning for blandt andet motivation for læring, langtidshukommelse, trivsel, 
emotionelle kompetencer, akademiske færdigheder, engagement, positiv adfærd og relationer mellem elever 
og mellem elever og lærere. Rickinson et al. (2004) beskrev tre overordnede kategorier i relation til udeun-
dervisning: feltarbejde og skolebesøg, udendørs oplevelser og projekter på skolens område eller i nærmiljø-
et. Han fremhævede, at udeundervisningen skulle være ordentligt/godt konceptualiseret, planlagt, gennem-
ført og efterbearbejdet. 

Hattie (2009) har på baggrund af systematiske litteraturstudier og meta-analyser også undersøgt effekten af 
outdoor education programmer (bredt forstået og inkluderende mange forskellige typer af programmer og 
målgrupper), som dog ikke helt kan sammenlignes med udeskole. Hatties systematiske review (2009) kon-
kluderedeviser, at udeundervisning (bredt forstået som outdoor education) har en positiv effekt på elevers 
faglige udvikling – især de yngste elever. Ydermere har udeundervisning effekt på elevernes trivsel og alsi-
dige udvikling – især, hvor udeundervisningen inkluderer aktiviteter, hvor elev-til-elev samarbejde og samar-
bejdsøvelser indgår. Endelig pointeres dett, at udeundervisning har størst effekt, når undervisningen varer 
over en længere periode. 

Hattie (2009) fremhævede også, at outdoor education programmer kan bidrage til, at elever udvikler flere 
strategier i forbindelse med opgaveløsning. Han pointerede dog også, at dette forudsættes af, at udeunder-
visningen struktureres ud fra et fokus på problemløsning, elev-til-elev støtte, kooperativ læring, synlige og 
klare succeskriterier og høj grad af feedback. 

Hattie et al. (1997) har også gennemført en meta-analyse af effekterne af adventure education programmer, 
hvor de organiserede effekten i seks overordnede kategorier (Leadership, Self-concept, Academic, Persona-
lity, Interpersonal, and Adventuresome). 

 

Opsamling på oversigt over forskning i udeskole 
Som afslutning på denne korte oversigt over (overvejende dansk) forskning i udeskole samler vi op 

ved at besvare og diskutere tre spørgsmål: Hvad ved vi? Hvad ved vi ikke? Hvad er vi i gang med at 

undersøge? Vi indleder med et kort afsnit om begrænsninger, forbehold og kritiske perspektiver.  

 

Begrænsninger, forbehold og kritiske perspektiver på forskning i udeskole 

Overordnet kan man konkludere, at forskningen i udeskole er sparsom, men spirende, og at flere af 

de beskrevne forskningsprojekter er mindre undersøgelser og udviklingsarbejder. Omfanget af 

forskningen er begrænset – i relation til både mængden af studier og deltagende lærere og elever i 

studierne. Generelt må udeskole siges at være et ”under-udforsket” felt, og samtidig kan den forsk-

ning, der eksisterer, måske karakteriseres som forholdsvis teorifattig?   

Af og til har litteraturen karakter af “bevisende/argumenterende” forskning, dvs. at skul-

le/ville ”bevise” det/”argumentere” for det, som praktikerne (forskerne) allerede ved/tror på. Det 

kritiske perspektiv på udeskole, er, som nævnt tidligere, ofte fraværende. Man bør derfor være op-
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mærksom på, at forskningen måske har været udført blandt lærere og skoler med en positiv hold-

ning til udeskole – og måske også af forskere med en positiv holdning? I forbindelse med forskning 

i betydningen af udeskole bør man også være opmærksom på en evt. overvægt i forhold til publika-

tion af positive resultater (som ofte er nemmere at publicere).  

De beskrevne forskningsprojekter og -resultater er langt overvejende enkeltstående casestu-

dier (se boks TEACHOUT). Samtidig er det selvfølgelig vigtig at være opmærksom på, at ovenstå-

ende studier er foretaget i en dansk kontekst, og at meget forskning i pædagogik, undervisning og 

læring også er afhængig af den lokale kontekst (fx skoler, lærere, elever og forældre). Tilsvarende 

er meget af den kvantitative forskning et udtryk for et gennemsnit blandt mange skoler og lærere, 

og de beskrevne spørgeskemaundersøgelser har givet et bredt beskrivende overblik, og et første 

billede af ”gennemsnitlig” omfang, praksis og brug af omgivelserne i forbindelse med undervisning. 

Man bør dog være opmærksom på, at den ”gennemsnitlige” skole eller lærer ofte kan være en mis-

visende konstruktion, at informationer om den enkelte lærer og skoler går tabt i kvantitativ forsk-

ning, og at resultaterne præsenterer en kompleks situation og praksis i simple tal.  

Der er derfor behov for, at lærere og skoler reflekterer og diskuterer, om resultaterne giver 

mening og kan anvendes i deres lokale sammenhæng og kontekst. Resultaterne og erfaringerne bør 

selvfølgelig tilpasses lokale værdier og forståelser, men det er vores opfattelse, at vi langt hen ad 

vejen kan benytte nogle af disse resultater og erfaringer til at hente inspiration og håndtere problem-

stillinger ud fra. I forlængelse heraf er det selvfølgelig vigtigt at være opmærksom på, at al udeun-

dervisning ikke er godt, at al udeskole-praksis ikke er ens, og at udeskole kan have meget forskelli-

ge udtryk og meget forskellige (ud)dannelses- og læringsmæssige konsekvenser. 

 
Hvad ved vi?  

På baggrund af ovenstående kan vi opsummere følgende om henholdsvis 1) udbredelse og omfang, 

2) pædagogisk praksis, samt 3) betydning og potentialer. 

 

Ad 1) Udeskole og udeundervisning ser ud til at være forholdsvis udbredt i Danmark sammenlig-

net med andre lande, hvor man også har undersøgt udbredelse, omfang og praksis af for-

skellige former for udeundervisning i skolen, fx Australien (Lugg & Martin, 2001; Polley 

& Pickett, 2003), England (Davis et al, 2006; O’Brien & Murray, 2007), New Zealand 

(Zink & Boyes, 2006), Norge (Bjelland & Klepp, 2000; Limstrand, 2001), Skotland (Hig-

gins et al., 2006) og Wales (Davis et al, 2006).  

Ad 2) Hvordan ser dansk udeskolepraksis ud i henhold til forskningslitteraturen? (se afsnit i Del 

2 med en opdateret kortlægning af dansk udeskolepraksis). Danske udeskolelærere ser ud 

til at være påvirket af reformpædagogikken, og de lægger vægt på, at udeskole skal være 
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skolerelateret og koblet til læreplanen og Fælles Mål. Forskningen tegner et billede af 

praksis, der er forholdsvis sporadisk, ad hoc og ikke-planlagt. Udeskole foregår typisk i na-

tur/teknologi, idræt og biologi (seneste resultater fra 2014 peger dog på dansk, matematik 

og natur/teknologi), i indskolingen og på skolens arealer og i grønne områder i nærmiljøet. 

Hvis man sammenligner dansk udeskole-praksis med andre former for udeundervisning i 

andre lande, hvor der også er gennemført undersøgelser af praksis, fx England, Skotland, 

Australien og New Zealand, ser det ud til at, udeskole kan karakteriseres som    

• udbredt (vs. sporadisk)  

• en del af den obligatoriske undervisning (vs. frivilligt/valgfrit)  

• regelmæssig (vs. kortere og enkeltstående programmer) 

• tværfaglig tilgang (vs. et fag) 

• praktiseret af den enkelte faglærer (vs. en ekstern specialist) 

• praktiseret i lokalområdet (vs. et uberørt naturområde længere væk) 

• praktiseret med indskolingen (vs. udskolingen/secondary education) 

Ad 3) Med hensyn til betydningen af udeskole, ser det ud til, at udeskole kan have betydning for 

fysisk aktivitet, motivation, trivsel og læring. Dette stemmer også overens med konklusio-

nen på et tidligere litteraturstudie omkring udeskole (Bentsen et al., 2009b), der også kon-

kluderede, at udeskole kan være et supplement til traditionel klasserumsundervisning, og at 

udeskole indeholder et potentiale med henblik på at forbedre dagens skole. Det ser ud til, at 

kombinationen af udeskole og ”normal” klasserumsundervisning kan øge mulighederne for 

at realisere den danske folkeskoles overordnede mål – især de sundhedsmæssige, motivati-

onsmæssige og sociale perspektiver fremhæves.  

Det er forholdsvist velundersøgt, at elever, der deltager i udeskole bevæger sig 

mere end elever i traditionel skoleundervisning. I forlængelse heraf viser flere undersøgel-

ser, bl.a. indenfor før-skoleområdet, at natur og grønne områder som kropsligt udviklings-

rum såvel som rekreativt rum i fysisk og psykisk henseende er veldokumenteret (Bentsen et 

al., 2009a; Ejbye-Ernst 2012; Fjørtoft 1998; Grahn et al. 1997). Børn, der lærer i kontekst, 

bevæger sig ofte mere end børn i traditionelle institutionsmiljøer eller skoler.   

Enkelte både danske og norske studier har sandsynliggjort, at undervisning og læringsaktivi-

teter i forbindelse med udeskole understøtter et godt socialt klima i gruppen, understøtter 

koncentrationsevne og fordybelse og lægger et godt grundlag for problemløsning. Det frem-

hæves, at det at lære i udeskole virker meningsfuldt for eleverne, samt at lærere oplever, at 

disse anderledes læringsbetingelser skaber flere kammeratskabsrelationer end traditionel 

klasseundervisning og dertil hørende frikvarterer. 
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Forskningen tyder på, at der er særlige potentialer i udeskole med henblik på børnenes 

faglige læreprocesser, når disse er baseret på sanselige, konkrete og æstetiske processer bå-

ret af børnenes engagement og nysgerrighed. Teorier om læring (se afsnit i Del 3, og mange 

praktiske erfaringer (se fortællinger om udeskole fra lokale skoler rundt i materialet) tyder 

på, at der er særlige muligheder for læring i naturen eller forskellige kulturinstitutioner i 

kombination med skolens normale rammer.  Dette bliver også fremhævet i en del teoretiske 

og normative forskningsarbejder om udeskole (fx Jordet, 2007, 2010). 

 

Hvad ved vi ikke? 

Som ovenfor beskrevet er der en del studier, som peger på udeskole-konceptets potentialer, men 

også, at det er vigtigt at være opmærksom på, at omfanget af eksisterende forsknings- og udvik-

lingsprojekter er begrænset, og at der (selvfølgelig) er behov for mere forskning, evaluering og do-

kumentation, ikke mindst i lyset af udeskoles stadig større betydning i det danske skolevæsen.  

Der er meget om og i forbindelse med udeskole, som ikke er undersøgt, og som vi ikke ved 

noget om. I dette afsnit skitserer vi derfor kortfattet, hvad vi ikke ved om udeskole, og hvad der 

kunne være interessant at vide noget om.  

Forskning i udeskole har som nævnt hovedsagelig været begrænset til undersøgelser baseret 

på et lille antal elever og lærere. Metoderne har været casestudier og aktionsforskning. Derfor er en 

større kvantitativ undersøgelse om effekten og betydningen af udeskole et stigende ønske blandt 

lærere, skoleledelse og politikere - et ønske, der, suppleret med kvalitative undersøgelser, kan skabe 

det nødvendige grundlag for fremtidige politiske beslutninger om udvikling af undervisning og læ-

ring i folkeskolen. 

I forlængelse heraf er der efter vores opfattelse også brug for forskning, der for eksempel 

udvikler, forbedrer eller kritiserer udeskole i tillæg til forskning i betydningen af udeskole (for fx 

lærere og elever), effekten af udeskole (fx læring, fysisk aktivitet og sociale relationer), de pædago-

giske værdier ved at arbejde med udeskole og udeskoles eventuelle særlige fordele. .  

Uddannelse og efteruddannelse af lærere bliver ofte fremhævet i forskningslitteraturen som 

et udviklingsområde. Der ser derfor ud til at være et behov for didaktisk udvikling og forsknings- 

og udviklingsarbejder fx i relation til bymiljøer og virksomheder samt udedidaktik i relation til de 

enkelte fag. Det kunne være aktionsforskning med henblik på at forankre læring og udvikle god 

praksis i hverdagslivet i skolen og opnå en større forståelse for, hvordan udeskole kan integreres 

med skolens læreplan, fx via forberedelse og opfølgning efter udeskoleaktiviteter.  

Der ser ud til at være en mangel på forskning, der undersøger delmængder af udeskole, fx 

fag- og områdedidaktik (matematik og udeskole eller sprogfag og udeskole) eller specielle mål-

grupper (udeskolingen og udeskole eller specialundervisning og udeskole).  
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Vi ved ikke særlig meget om børne- og forældreperspektiver på udeskole. Det er meget ofte 

lærere, der bliver undersøgt og/eller adspurgt.  

 

Hvad er vi i gang med at undersøge? 

I skrivende stund er der flere forsknings- og ph.d.-.projekter med fokus på udeskole i gang, bl.a.  

TEACHOUT (se boks) og Udvikling af Udeskole (se boks i Del 1 om nærværende projekt). Projekt 

Udvikling af Udeskole undersøger udbredelsen af udeskole i Danmark (se afsnit i Del 2), god prak-

sis i forbindelse med udeskoleundervisning, hvordan man kan/bør undervise i udeskole i det store 

fag i folkeskolen – matematik, dansk og naturfag.  

Vi har således kendskab til mere end syv igangværende ph.d.-projekter, der alle beskæftiger 

sig med udeskole, bl.a. i relation til fysisk aktivitet, børneperspektiver, vidensformer, formativ eva-

luering, sociale netværk, efteruddannelse, skolepræstationer, hukommelse mm.   

 

TEACHOUT: fysisk aktivitet, læring, sociale relationer og undervisning i udeskole 

Dette forskningsprojekt undersøger betydningen af udeskole i den danske grundskole, og består af fire dele, 

hvor fokus primært er rettet mod fysisk aktivitet, læring, trivsel og undervisning i relation til udeskole. Projek-

tet er finansieret af TrygFonden og ønsker at opnå forskningsbaseret viden om styrker og svagheder ved at 

praktisere udeskole (undervisning uden for klasseværelset). Det overordnede spørgsmål er: Vil de alternati-

ve undervisningsmetoder i praktiseringen af udeskole øge og forbedre børns fysiske aktivitet, faglig læring, 

social interaktion og holdninger til skolegang? Og i så fald, hvordan? Projektet består af fire delprojek-

ter/ph.d.-projekter, der fokuserer på hhv. 1) udeskole og fysisk aktivitet, 2) udeskole og læring, 3) udeskole 

og sociale relationer, og 4) udeskole og didaktik (samt selvfølgelig sammenhænge mellem disse fire dele). 

 

Udeskole og fysisk aktivitet 

Projektet undersøger og sætter fokus på fysisk aktivitet blandt skoleelever (herunder køn, alder, social bag-

grund, idrætsbaggrund mm) – især hvordan udeskole influerer på fysisk aktivitet og sundhed blandt over-

vægtige og fysisk inaktive børn. Vi sammenligner ca. 35 klasser, der praktiserer udeskole med 35 sammen-

ligningsklasser (parallelklasser). Vi benytter en lille computer til at måle fysisk aktivitet over 10 dage.  

Udeskole og læring 

Projektet undersøger og sætter fokus på udeskole og læring. Projektet består af en undersøgelse af elevers 

skolepræstationer i dansk og matematik (sammenlignet med elever, der ikke har praktiseret udeskole), en 

undersøgelse af elevers hukommelse og forståelse i specifikke fag efter deltagelse i udeskole (sammenlig-

net med elever, der ikke har praktiseret udeskole) samt en interviewundersøgelse med elever, der har delta-

get i udeskoleundervisning.  

 

 

Udeskole og sociale relationer 
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Projektet undersøger og sætter fokus på udeskole og sociale relationer. Projektet består dels af en række 

kvantitative undersøgelser med spørgeskemaer med elever samt udarbejdelse af sociogrammer og analyser 

af sociale netværk – dels af en række kvalitative undersøgelser af udeundervisning og elever, hvor observa-

tioner og interviews anvendes.   

 

Udeskole og didaktik 

Projektet undersøger og sætter fokus på udeskolelæreres intenderede og gennemførte praksis og klassele-

delse i ”det udvidede undervisningsrum”, dels gennem kvalitative case studier med observation af og inter-

views med erfarne udeskolelærere, dels gennem en spørgeskemaundersøgelse med lærere, der har prakti-

seret udeskole. Projektet vil bl.a. resultere i en række konkrete handleanvisninger i relation til udeskole og 

undervisning uden for klasselokalet.  

TEACHOUT er som nævnt finansieret af TrygFonden og er et samarbejde mellem Videncenter for Friluftsliv 

og Naturformidling, KU, Institut for Idræt, KU og Steno Center for Sundhedsfremme, Steno Diabetes Center 

A/S. Projektet har et budget på ca. 10 mio. kr. og løber fra 2013 til 2016.  
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To skoleportrætter 

Naur-Sir Skole og Tagensbo Skole – to skoler hvor ledelsen konsekvent har bakket udvikling af ude-

skole op. 

 

Naur-Sir Skole 

Fakta om Naur-Sir Skole fra kortlægning maj 2014 

Naur-Sir Skole har praktiseret udeskole i 4 år 

Udeskolen praktiseres i 8 klasser fra 0. -7. klasse af husets lærere og pædagoger (10 lærere og 10 pæda-

goger). Det er et fælles indsatsområde for børnehave, skole og Skolefritidshjem.  

Skolen skelner mellem udeskole og udeundervisning. Udeskole praktiseres en dag pr. uge. Udeundervisning 

er en del af den daglige undervisning.  

Udeskole undervisning indgår i lærernes årsplan, og skolen har en formuleret udeskolepolitik på skolens 

hjemmeside: http://www.naursirskole.dk/  

 

Udeskole på Naur-Sir Skole: ”Kan vi skabe en skoledag, hvor man ikke ligeså godt 

kunne have kørt hovedet i skole på en trillebør?” 

 
Naur-Sir Skole ved Holstebro.  

Skole, dagtilbud og fritidsordning 
(Fortællingen er blevet til på baggrund af et 

 interview af skolelederen. De steder, hvor  

der bliver citeret, er interviewet transskri- 

beret. Skolelederen har læst og godkendt  

beretningen). 

 

Hvorfor og hvordan udeskole? 
Udeskole startede på Naur Sir skole, dels fordi medarbejderne og ledelsen have hørt lidt om udesko-

le, og dels fordi medarbejdergruppen havde mod og lyst til at udfordre det traditionelle klasselokale.  

Når eleverne blev ældre var det svært at motivere dem til fysisk aktivitet.  ”De var dovne og 

ugidelige …, men det var en kultur, vi selv havde været med til at skabe. I de yngste klasser øvede vi 

eleverne i at sidde stille og det skabte udfordringer i de ældre klasser.” Dette paradoks skabte start-

skuddet til flere spændende udviklingsprojekter med fokus på krop, bevægelse og forskellige læ-

http://www.naursirskole.dk/
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ringsarenaer. Et projekt var PULS – meget mere krop bevægelse og læring - hvor skolen arbejdede 

med at tænke kroppen og sanserne med ind i undervisningen. Et andet udviklingsprojekt var ude-

skole og udeundervisning.   

Et af skolens mål er at skabe en kobling mellem de fysiske aktiviteter og læreprocessen, så 

det at bruge kroppen ikke foregår ’ved siden af’ undervisningen, men er en del af undervisningen. 

Kroppen og sanserne er en del af læreprocessen med sigte på Fælles Mål. 

I opstartsfasen blev mål og formål formuleret og en spændende udviklingsproces begyndte. 

Skolebestyrelsen og medarbejdergruppen besluttede, at det skulle være et indsatsområde for hele 

huset (børnehave, skole og SFH). I opstartsfasen og efterfølgende har pædagoger og lærere været på 

fælles kurser. En proces, hvor målet har været at ’klæde medarbejderne på til opgaven’. Kurserne 

har ligget med jævne mellemrum, så motivationen og inspirationen løbende er blevet holdt ved lige. 

Kurserne har været en kombination af teori og mange praktiske øvelser. Kurserne har været tilrette-

lagt i lokalområdet og de muligheder, der er netop på dette sted. Samtidig har kurserne indeholdt 

udsyn og skolen har et langsigtet perspektiv.. 

I udviklingsforløbet har det hele tiden været af stor betydning, at udeundervisningen ikke 

blot skulle være et ekstra frikvarter. Udeundervisningen skulle være intentionel dvs. at det var un-

dervisning med mål og formål på lige fod med klasseundervisningen.  

”Det skal give mere mening i forhold til læreprocesserne at arbejde med udeundervisning 

og udeskole eller at fokusere på krop og bevægelse. Der skal ligge faglige intentioner og mål bag 

undervisningen”.  

Udeskole og udeundervisning står ikke alene på Naur-Sir skole. Udviklingsprojektet er 

tænkt sammen med skolens to øvrige indsatsområder: PULS – meget mere krop, bevægelse og læ-

ring - samt LÆS. Læsning er vigtigt i alle fag. Derfor er LÆS et vigtigt indsatsområde, der bl.a. 

understøttes af 20 minutters læsebånd hver dag. Husets tre grundlæggende indsatsområder er tænkt 

ind i skolereformen og er blevet styrket af de nye muligheder skolereformen skaber rammerne for.  

”Når vi taler med eleverne, så giver de udtryk for, at de godt lide udeundervisning. Vi ser 

tegn på gode læreprocesser og et større engagement. Udeundervisningen er med til at skabe moti-

vation og gode sociale relationer. Forældrenes respons er meget positiv, og de bakker op om ude-

undervisningen. Forældrene fortæller, at børnene fortæller om, hvad de laver i skolen, når de har 

haft udeundervisning. Det viser os, at børnene bedre husker det, de lærer, når de har haft deres 

sanser i brug, de har været aktive i læreprocessen og de har fået aha oplevelser.  - Så er der noget 

at fortælle om… Et andet tegn vi ser på, at udeundervisningen betyder noget for eleverne er, at de 

bruger eller videreudvikler deres erfaringer fra undervisningen i frikvartererne. De bruger elemen-

ter af undervisningen i deres frie leg i frikvarterne.” 
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Ved en undersøgelse hos skolens børn, skrev mange børn, at de gerne ville mere udenfor i 

forbindelse med undervisning. De oplever, at de bliver mere motiveret, når der er flere skift i un-

dervisningen og når de aktivt skal formulere teser og undersøge dem i undervisningen.  

 

Klasserumsledelse ved udeskole 
På Naur-Sir Skole er klasserumsledelse en væsentlig og diskuteret del af udeskole.  Skal udeunder-

visningen lykkes, er det vigtigt med en god og gennemtænkt struktur. Det betyder ikke, at der ikke 

er plads til at gribe ’nu’et’, hvis der opstår noget spændende. Det betyder, at eleverne ved, hvad de 

skal og hvornår. En god start på udeundervisning kan være at gennemgå forløbet med eleverne inde 

i klassen, inden eleverne løber ud. Børnene møder derefter læreren på kendte samlingssteder i nær-

området.  Det kan være ved flagstangen eller ved den store eg 700 m inde i skoven. Nogle lærere 

starter undervisningen udenfor på bestemte måder fx i en rundkreds for at samle fokus og energi. 

Den gode struktur er med til at udeundervisningen lykkes, og at der ikke skal bruges tid på at samle 

børnene og råbe dem op.  

 

Hvem arbejder med udeskole på skolen? 
Hele skolen arbejder med udeundervisning. Ved udeundervisning inddrages omgivelserne, når det 

er passende, og når det passer inde i det tema, der arbejdes med. Det kan være hele dage, og det kan 

også være kortere forløb, der er integreret i undervisningen:  

”Alle gør ikke det samme, men alle arbejder med udeskole. Det er vores grundlag. Medar-

bejderne kan godt synes, at det er udfordrende. Derfor er det vigtig med løbende kurser, vidende-

ling og at vi inspirerer og motiverer hinanden. Når man arbejder med udeskole, er det vigtigt hele 

tiden at udvikle de ideer vi får fra kurserne – således, at en ide bliver udviklet til mange spændende 

undervisningsforløb ” 

 

Begrundelse for udeskole 
Skolelederen begrunder udeskole på følgende måde: 

”Det er rigtig vigtigt, at børnene får udvidet deres horisont, og at de ser meget af Verden. 

Når man hører om noget, så skal man ikke bare høre eller se billeder, så skal man også opleve det. 

Det handler om dannelse. Hvad er det, vi danner eleverne til? 

I vores formål for hele huset står, at vi vil have selvstændige individer, der kan tage stilling. 

Dette stiller krav til undervisningen, der skal lægge op til, at eleverne er aktive i læreprocessen og 
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bliver udfordret. Eleverne skal lave teser, forundres og undersøge. Det kan ske såvel i naturen som 

i Bilka inde i Holstebro.” 

På skolen foregår udeskole i alle fag. Uderummet er en kilde til læring. Brugen af uderum-

met som læringsarena udvikles og forandres alt efter klassetrin. I de yngste klasser er det meget 

nærområdet, der benyttes, og i de ældre klasser er udeskoleundervisning oftere at besøge fx rens-

ningsanlæg, fiskeauktionen eller at indsamle empiri til bearbejdning i klasserummet. 

 

Skolelederen Marianne giver følgende råd til nye skoler: 
1. Lav en ambitiøs start – ”lad os nu spænde buen og komme ud over stepperne” 

2. Klæd medarbejdergruppen på til opgaven. Et godt eksemplarisk kursus til at starte med kan 

anbefales. Start med nogle opgaver, der er overskuelige, og som lykkes, og byg så langsomt på 

og bliv mere ambitiøs.  

3. Vidensdel - brug de gode ideer til hele tiden at blive udfordret og opfind ikke den dybe taller-

ken igen. 

4. Medarbejderne skal lære at tænke udeskole og udvikle gode udeskoleforløb – det er vigtigt ikke 

at gå i stå, når ideerne fra kurserne er brugt.  
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Tagensbo Skole 

Tagensbo Skole, København 

Tagensbo Skole ligger i Nordvestkvarteret i København. Skolen er en profilskole (mad og udeskole), og har 

arbejdet systematisk med udeskole i to år. Alle årgange på nær 9. klasse (23 klasser) arbejder med udesko-

le en dag om ugen. Skolen har 39 lærere og 9 pædagoger, der arbejder med udeskole. Udeskoledagene 

tager afsæt i de faglige mål. Tagensbo Skole har en stor andel af tosprogede børn og børn og unge med 

anden etnisk baggrund end dansk. Skolen har skrevet om udeskole på skolens hjemmeside.   

 

Udeskole på Tagensbo Skole: 

”Fordi det giver så god mening med lige præcis de her børn” 
 

(Fortællingen er blevet til på baggrund af et interview med skoleleder Jeanne Jacobsen, et besøg på 

skolen, deltagelse i en udeskoledag med en 2.klasse samt dokumenter og hjemmesider om skolen. 

De steder, hvor der bliver citeret, er interviewet transskriberet. Skolelederen har læst, kommenteret 

og godkendt beretningen). 

 

Hvordan udeskole? 
Tagensbo Skole opstod ved en sammenlægning af to skoler på Nørrebro, der bl.a. havde udfordrin-

ger med at tiltrække elever. Skolen skulle have en profil. Skolens leder, Jeanne, igangsatte sammen 

med skolens lærere udeskole ud fra en idé om, at udeskole bl.a. gør læring mere tilgængelig for alle 

elever. Lærerne syntes, at det var en god idé. Lederen solgte udeskoleprofilen til lærerne og politi-

kerne. Selvom skolen arbejder med udeskole, er der læsebånd 20 minutter hver dag som start på 

dagen.  

Skolen arbejder med naturen i indskolingen, bl.a. med inspiration fra Skoven i Skolen og fra 

en af skolens lærere, der er uddannet friluftsvejleder. På mellemtrinet arbejder klasserne med kultur, 

mad og bevægelse i forbindelse med de ugentlige udeskole dage, bl.a. gennem besøg på museer, 

kulturinstitutioner og skoletjenester. Skolen har en række faste samarbejdspartnere, fx naturskolen 

på Amager og skoletjenester i København. Skolen oplever, at der er rigtig mange tilbud i Køben-

havn. I udskolingen arbejdes der med samfundet og ungdomsuddannelser, bl.a. gennem besøg på 

Københavns Tekniske Skole og Hotel- og Restaurationsskolen samt diverse praktikforløb. 

Det første halve år brugte skolen meget krudt på logistik og disciplin. Især transporten gen-

nem byen var svær, men nu kender eleverne rutinerne, og de ved, hvor de skal hen næste gang: ”det 

er en skoling af børnene, at de skal kunne de her ting”.   
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Skolen har en koordinator på hvert trin, der styrer og koordinerer. Skolen har en fast struktur 

med faste udeskoledage for hver årgang: ”Det er meget vigtigt med en fast struktur, fordi vores børn 

i høj grad skal mestre deres eget liv”. Udeskole kører samme dag året rundt, fordi ”skolen skal være 

et stabilt holdepunkt i de her børns liv, der er i forvejen rigtig meget flimmer i de her børns liv”.  

Skolen lægger i modsætning til mange andre udeskoler vægt på, at udeskole ikke foregår i 

nærområdet i Nordvestkvarteret. Børnene skal se noget andet end Nordvestkvarteret (som de kender 

godt), og fordi lærerne måske ville være forfaldne til de nemme løsninger, fx at bruge skolegården 

eller den lokale park hver gang: ”En ambition er at vores børn og unge mennesker kan færdes alle 

steder – at de kan tage metro, tog og bus”.  

Skolelederen vurderer, at udeskole kan bidrage til at øge de tosprogede eleveres forståelse 

for det danske samfund og give dem noget konkret at knytte begreber og teori til. Ifølge Jeanne er 

det dog vigtigt, at lærerne forbereder eleverne grundigt på det arbejde, der venter i udeskole, og at 

de dernæst arbejder systematisk med de oplevelser, som eleverne har haft uden for skolen: ” Det er 

vigtigt at lærerne sprogliggør undervisningen og oplevelserne. Det der sker. Der må ikke køres to 

spor. Ellers bliver det tomt. Der skal sættes ord på. Ellers bliver det bare flimmer. Det er rigtig, 

rigtig vigtigt, at man er tilstrækkelig med voksne”.   

Skolen har bl.a. pga. udeskole formået at tiltrække flere elever – også etnisk danske børn og 

familie – så man er gået fra to til fire spor” det er lykkedes os at tiltrække middelklassen. Udeskole 

er en del af reklamesøjlen. Det taler lige ind i maven på de unge middelklasseforældre i Køben-

havn”. Udeskole er ifølge lederen et ”glad” projekt, og ”der er ikke en eneste lærer, der ikke ønsker 

udeskole, fordi det giver så god mening med de her børn”.  Der er højere til loftet i skoven, og det er 

federe at være lærer i skoven. Skolen har også flere mandlige ansøgere – især til stillingsopslag, 

hvor udeskole er nævnt.  

Skolen har fjernet de små forhindringer for udeskole. Man får tøj fra glemmeklasserne på 

andre – mere velstillede – skoler i København. Man tilbyder mad til fattige børn. Skolelederen poin-

terer, at udeskole koster ekstra pga. transporten, og fordi man er nødt til at sørge for, at der er to 

voksne med på udeskoledagene. Skolen har indkøbt 10 skolebuskort a 10.000 kroner.  

Skolens lærere har ikke været på kursus, men man har ansat en lærer med en friluftsvejle-

deruddannelse. Lederen fremhæver, at udeskole i naturen ”ligger lige til højrebenet. Det er faktisk 

ikke særlig svært”.  

Skolen har oplevet flere udfordringer med fx samarbejde med ungdomsuddannelserne. Det 

er og har været et kæmpe arbejde at skabe kontakt, arrangere besøg osv. Men der er også eksempler 

på virkelig gode samarbejde, fx med Københavns Tekniske Skole. Samarbejder med virksomheder 

er et endnu større arbejde.  
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Eleverne er generelt meget glade for udeskole og for, at der sker et afbræk i ugen.  

Jeanne fremhæver, at der fra starten har været ledelsesopbakning til udeskoleprojektet og at 

det er vigtigt, at projekter bakkes op. Når man igangsætter projekter kan man lave ”små øer” eller 

”den store pakke”, og Jeanne pointerer, at ”hun går meget ind for den store pakke. At vi alle sam-

men gør det. Der er heller ikke nogen her, der er i tvivl om, at jeg brænder for udeskole”.  

 

Barrierer i relation til udeskole? 
Jeanne fremhæver bl.a. transportudgifter, manglende lektioner, tøj og udgifter til voksne i relation 

til udeskole. ”Det går ikke, at man står ude i skoven med børn, der våde”. Skolen har indkøbt et sæt 

tøj, et par vandrestøvler og en rygsæk til alle lærere. Det er nemmere at have to tasker – en til ude-

skole og en normal skoletaske.   

Jeanne fortæller samtidig, at udeskole godt kan være svært for nogle børn. Der er flere af de 

børn med vanskeligheder, som skolen nu inkluderer i normalundervisningen, der har det svært med 

de mange skift: ”Det er vigtigt at læreren bruger meget krudt på at fortælle om, hvad der skal ske. 

Hvor er det vi skal hen? Hvor mange busser skal vi med?” Den del kan vi godt blive bedre til.  

Det kan være en udfordring at lade en vikar stå for planlagte udeskoledage, pga. kendskab 

til eleverne, transport og aktiviteterne, men det er meget sjældent, at lærerene er syge på den dag, 

hvor de har udeskole. Selvom læreren er syg, tager klasser afsted på udeskole. Hver gang.  

Jeanne forudser endnu en barriere i forbindelse med skolereformen: trængsel. Hvis alle sko-

ler skal ud, kan der blive trængsel på museer, kulturinstitutioner og skoletjenester.  

 

Fordele ved udeskole? 
Skolederen oplever rigtig mange fordele ved udeskole – ”den store fordel er, udeskole er et meget 

glad projekt”. Lærerne oplever eleverne på anden måde; især de børn, der ikke er så gode til at gå i 

skole eller som lærerne oplever som en udfordring: ”det er ofte bulderbassen, der tør stå forrest og 

sprætte torsken op”.  

En anden fordel er, at der i ugens tre midterste dage er markant færre elever på skolen, fordi 

flere årgange praktiserer udeskole: ”der er mere roligt og mere plads. Det kan vi mærke. Især i fri-

kvarterene”.  

 

Skolereformen  
Skolen anvender ikke pædagoger på udeskoledage, men efter skolereformen vil man gøre det: ”det 

bliver godt med flere hænder, når man fx står nede i metroen og Mathias bliver sur og vil gå den 
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anden vej”. I forbindelse med den nye reform vil Tagensbo Skole anvende tre lektioner og tre un-

derstøttende lektioner til udeskole (hvor man anvender seks faglektioner i dag). Udeskole har også 

gjort, at lærerne tænker anderledes om reformen og Den Åbne Skole.  

 

Gode råd til andre skoler, der gerne vil praktisere udeskole 
Jeanne nævner afslutningsvis to gode råd: 

• Man skal have styr på alt det praktiske. Det skal være nemt for lærerne.  

• Skoler bør overveje, om udeskole skal være ”en lille ø” eller ”den store pakke”.  

 

Fremtiden for udeskole på Tagensbo Skole 
Skolelederen forestiller sig, at Tagensbo Skole om fem år har udarbejdet og gennemprøvet en række 

færdige udeskolekoncepter og forløb, så lærerne ikke skal bruge så meget tid på forberedelse. At de 

har prøvet det af, og det virker. Så lærerne ikke skal starte forfra hver eneste gang. Skolen har fx et 

rigtig godt gennemarbejdet projekt omkring Ronja Røverdatter. Skolen har allerede nu et system 

med årsplan og et evalueringsark for hvert forløb, som bliver gemt i en mappe. 
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Udbredelse af udeskole i Danmark 2014 undersøgt gennem kortlægning 

Udeskolebegrebet stammer fra Norge og betegner pædagogiske arbejdsformer, hvor lærere og ele-

ver regelmæssigt flytter undervisningen ud af skolen. Udeskole kan foregå i både natur- og kultur-

miljøer og i samfundslivet, fx skove, parker, lokalsamfund, virksomheder, museer og landbrug. 

Udeskole kan overordnet ses som en udvidelse og ændring af skolens pædagogiske rum og under-

visning.   

Projektet om udeskole igangsat af Miljø- og Undervisningsministeriet har som mål at udvik-

le og implementere udeskole i folkeskolens praksis. Udgangspunktet er konkrete udviklingsprojek-

ter, som er målrettet efter at styrke regelmæssig undervisning uden for klasselokalet. Med andre ord 

er der fokus på, hvordan udeskole kommer til udtryk på forskellige måder, og hvilken betydning 

disse pædagogiske og didaktiske former kan have for bl.a. elevers trivsel, sociale relationer og læ-

ring (se afsnit om forskning i udeskole i Del 2). 

Omfanget af udeskole er tidligere blevet kortlagt af udviklerne af ”Skoven i Skolen”6 til 60 

skoler og i 2007 af Bentsen et al. (2010). I Bentsen et al.’s undersøgelse blev alle skoler i Danmark 

undersøgt med et elektronisk spørgeskema (svarprocent 52). Undersøgelsen viste, at der blev prakti-

seret udeskole på 290 skoler i Danmark (72 private/frie skoler og 218 folkeskoler). Der kan være 

sket meget gennem syv år, og derfor har vi kontaktet alle skoler igen i 2014 telefonisk for at opnå 

en opdateret og mere præcis beskrivelse af udbredelsen af udeskole og skolernes praksis, idet fra-

faldet sandsynligvis vil kunne minimeres. De skoler, der praktiserer udeskole, er blevet opført i en 

database, og de kan efterfølgende kontaktes for yderligere informationer, idet e-mails på aktive ude-

skolelærere indsamles ved telefoninterviews. 

 

Metode og metodiske overvejelser ved kortlægning 
Denne undersøgelse er udarbejdet efter sammenlignelige spørgsmål som i undersøgelsen fra 2007 

(Bentsen et al., 2010). Da folkeskolerne i foråret 2014 havde meget travlt med at planlægge og im-

plementere folkeskolereformen, valgte vi at kontakte alle skoler telefonisk, idet vi med denne meto-

de forventede en højere svarprocent.   

Som indgangsspørgsmål blev ledelsen spurgt, om skolen praktiserede udeskole ud fra sam-

me forskningsmæssige afgrænsning som Bentsen et al. (2010) (ja/nej spørgsmål). Det var konse-

kvent en fra skolens ledelse, der blev interviewet, idet denne procedure også blev anvendt i 2007. 

Projektets afgrænsning og definition af udeskole var: 

I en folkeskole, der arbejder med udeskole, er der mindst en klasse, der har udeskole. 

 
                                                 
6 Se www.skoveniskolen.dk  

http://www.skoveniskolen.dk/
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Afgrænsning og definition af udeskole i undersøgelsen 
Udeskole er i denne undersøgelse undervisning, der foregår regelmæssigt udenfor klasselokalet som 

en integreret del af årsplanen. 

Eksempler: 

• Det er ikke udeskole, at en klasse tager på lejrskole. 

• Det er ikke udeskole, at klasser får lejlighed til at bevæge sig i omgivelserne. 

• Det er udeskole, hvis en klasse bliver undervist ude ca. ½ dag om ugen igennem året - også selv 

om det ikke foregår i et par vintermåneder, hvor regelmæssigheden er noget mindre. 

• Det er udeskole, hvis en klasse regelmæssigt (se nedenfor) flytter undervisningen til nærområ-

det, til bymiljøet eller til de nærliggende, grønne områder. 

Det er udeskole, når undervisningen ude indgår i undervisningsforløb, så der skabes sam-

menhæng med undervisningen inde, dvs. indgår i et forløb med minimum forberedelse og efterbe-

handling i inderummet 

Udeskolen er en integreret del af årsplanen, dvs. at læreren (eksplicit) har overvejet hvad, hvorfor, 

hvordan og i hvilken faglig sammenhæng udeskole bidrager til elevernes læring i de faglige sam-

menhænge, hvor undervisningen foregår i ”det udvidede klasserum”. 

Regelmæssigt (betyder i undersøgelsen minimum en halv dag hver anden uge året rundt). I 

undersøgelsen arbejdes med følgende kategorier:  

• ½ dag hver anden uge 

• 1 dag hver anden uge 

• ½ dag hver uge 

• 1 dag hver uge 

• mere 

Udenfor klasselokalet: skolens arealer, nærområde (skolens omgivelser), kulturinstitutioner, naturen 

(kulturlandskabet), naturskoler, museer, virksomheder osv. 

Hvis skolerne ikke praktiserede undervisning, der lå indenfor afgrænsningen, blev inter-

viewet afsluttet med spørgsmål, om de overvejede at praktisere udeskole i fremtiden og om de hav-

de arbejdet med udeskole tidligere. 

 

En generel karakteristik af en ”typisk” dansk udeskole 
Med det forbehold, der altid må tages for at beskrive noget særligt og kontekstuelt gennem gennem-

snit, vil vi prøve at karakterisere, hvordan udeskole år 2014 ser ud. Nogle oplysninger kan være 

farvet af, at respondenterne alene har været skoleledere.,. Der indgår selvfølgelig fortolkninger og 
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af og til gæt i denne ”gennemsnitlige” beskrivelse, men det meste kan underbygges gennem de re-

sultater, der præsenteres nedenfor. 

Udeskole praktiseres på en mindre skole, hvor ca. 10 lærere og 4 pædagoger arbejder en 

halv til en hel dag om ugen med udeskole. Skolen ligger ikke så langt fra naturområder i en mindre 

by med god kontakt med lokalsamfundet. På skolen praktiseres udeskole i dansk, matematik og 

natur og teknik samt af og til i kreative/musiske fag. En del af udeskolearbejdet er tværfagligt. Læ-

rerne har modtaget to eftermiddagskurser i udeskole, og har derefter arbejdet med at finde deres 

egen form. Der findes 2-3 særligt engagerede lærere på skolen, der finder arbejdet rigtig vigtigt. 

Udeskole kan foregå ret smidigt, idet det ofte er muligt at få en pædagog med på ture. Da udeskole 

oftest foregår i indskolingen, kender børnene også pædagogerne godt fra fritidstilbuddet. Udeskole 

er vellidt af forældre og børn, og en enkelt lærer følger med i UdeskoleNets møder, hvor fx forsk-

nings- og udviklingsarbejder præsenteres hvert halve år. Udeskole er vokset ud af lærerinteresser, 

og har på denne måde spredt sig til hele indskolingen. Der er interesse for udeskole på mellemtrin-

net, men det er endnu ikke sat i system. 

 

Resultater af undersøgelsen 
Ved rundringning til 1353 folkeskoler og 549 friskoler blev der identificeret i alt 344 skoler i Dan-

mark, der praktiserer udeskole jf. undersøgelsens afgrænsning. De deltagende skoler blev kontaktet 

på baggrund af Undervisningsministeriets nyeste liste over folkeskoler i Danmark. 

Blandt folkeskolerne blev identificeret 241 skoler (17,8 % af alle folkeskoler), der praktise-

rer udeskole.  Forprivate og frie skoler blev der identificeret 103 skoler, der praktiserer udeskole 

(18,8 % af alle friskoler). 

Det ser ud til, at arbejdet med udeskole er ligeligt fordelt i folkeskolen og i friskolerne. På 

trods af minimum tre forsøg lykkedes det ikke at få kontakt med 117 skoler, hvilket svarer til 8,6 % 

af folkeskolerne. Telefonspørgeskemaundersøgelsen foregik i perioden 24/4 til 1/6 2014. I neden-

stående præsenterer vi resultaterne fra undersøgelsen blandt folkeskoler 

 

Hvor mange års erfaring har skolerne med udeskole?  
Blandt de 241 folkeskoler var der en variation fra et år til 25 år. ”Gennemsnits-”folkeskolen med 

udeskoleerfaring havde arbejdet med udeskole i 5,7 år.  ”Gennemsnits-” friskolen havde arbejdet 

med udeskole i 6,1 år. Så også her er tallene for de to skoleformer sammenlignelige. Undersøgelsen 

viser, at der er flest indskolingsklasser, der arbejde med udeskole, men at der er skoler, hvor alle 

klasser fra 0-9 klasse inddrager omgivelserne i undervisningen hver uge. 
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Hvor ofte praktiseres udeskole blandt skolerne 
Hovedparten af informanterne praktiserer udeskole en gang om ugen (jf. tabel X): 

Hvor ofte praktiserer I udeskole i de forskellige klasser?  

 Respondenter Procent 
1/2 dag hver anden uge 71 29,7  
En dag hver anden uge 10 4,2 
En halv dag pr uge 56 23,4 
En dag pr uge 94 39,3 
Oftere 8 3,3 
I alt 239 100,0 

Figur 2 viser, hvor ofte folkeskolerne i undersøgelsen praktiserer udeskole 

 

Tabellen viser, at en del skoler har faste vaner med at inddrage uderummet i deres undervisning, og 

at lærerene således må planlægge efter dette hver eneste uge. Det betyder, at der blandt danske lære-

re må være en stor mængde erfaringer, det er relevant at dele. Det kan for eksempel være erfaringer 

om at informere forældre og børn om udeskole, indarbejde rutiner til turdage eller at praktisere klas-

serumsledelse i forbindelse med udeskole. 

 

Hvilke fag indgår i udeskole? 
Er det specifikke fag, der indgår i udeskoleundervisning? 

 Respondenter Procent 
Dansk 123 53,5 
Matematik 121 52,6 
Natur og teknik 149 64,8 
Engelsk 22 9,6 
Andre sprog (tysk/fransk) 10 4,3 
Fysik 10 4,3 
Biologi 21 9,1 
Geografi 12 5,2 
Historie 34 14,8 
Idræt 63 27,4 
Musik 21 9,1 
Sløjd 16 7,0 
Hjemkundskab 20 8,7 
Håndarbejde 11 4,8 
Billedkunst 47 20,4 
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 Respondenter Procent 
Kristendomskundskab 27 11,7 
Samfundsfag 11 4,8 
Tværfagligt 60 26,1 
Andet 38 16,5 
I alt 230 100,0 

Figur 3 viser, hvor ofte de forskellige fag praktiserer udeskole 

 

Figuren viser, at de mest anvendte udeskolefag også er folkeskolens store fag: dansk, matematik og 

- ikke overraskende - natur /teknik. Undervisningen i natur/ teknik bliver til biologi, geografi og 

fysik i overbygningen. I overbygningen ser det ud til, at hovedparten af undervisningen foregår i 

klasserummet. En del udeskoleundervisning foregår tværfagligt, og også indenfor de kreati-

ve/musiske fag undervises der begrænset i det udvidede klasserum. 

 

Er der geografiske forskelle? 
Hvordan vil du karakterisere skolens beliggenhed? 

 Respondenter Procent 

Land eller mindre landsby (under 1000 indbyggere) 29 12,2 

Landsby (1000-5000 indbyggere) 89 37,6 

Lilleprovinsby (5000-20.000 indbyggere) 46 19,4 

Provinsby (20.000-70.000 indbyggere) 27 11,4 

Stor provinsby (70.000-300.000 indbyggere) 21 8,9 

Hovedstaden 25 10,5 

I alt 237 100,0 

Figur 4 viser, hvordan udeskole er fordelt på land og i by. 

 

Det ser ud til, at udeskole overvejende er et fænomen i provinsbyer og mindre byer, idet mere end 

80 % af udeskolerne beskriver, at de kommer fra provinsbyer, mindre provinsbyer eller landsbyer. 

Det samme gør sig gældende for friskolerne, hvor mere end 80 % af skolerne kommer fra mindre 

bysamfund.  Det viser sig også ved, at der er en overrepræsentation af små skoler, der har udeskole. 

Et-sporede skoler med 7-8 klasser er således overrepræsenterede blandt skolerne ifølge kortlægnin-

gen. 
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Hvor foregår udeskole? 
Skoler der praktiserer udeskole har en gennemsnitlig afstand til grønne områder er ca. 250 m. Man-

ge af udeskoleaktiviteterne foregår i grønne områder, men kulturinstitutioner er også brugt af ca. 70 

% af de skoler, der arbejder med udeskole. Det er  interessant, at næsten 30 % slet ikke benytter 

kulturinstitutioner, som defineres ret bredt i undersøgelsen (se nedenfor). 

 
Figur 5 viser, hvor mange af folkeskolerne der inddrager kulturinstitutioner i deres udeskoleprak-

sis. 

 

Udeskole som en integreret del af årsplanen 
Er udeskole en integreret del af årsplanen? 

 

Næsten alle skoleledere fremhæver, at udeskole er en del af årsplanen. Dette kan være en forskel 

mellem den tidlige udeskole i Norge, hvor udeskole og friluftsliv ofte var sammenfaldende, til en 

mere kundskabsrettet form for udeskole, hvor folkeskolens fag vægtes passende gennem såvel mo-

no- som tværfaglige perspektiver. 

 Respondenter Procent 
Ja 226 94,6 
Nej 10 4,2 
Ved ikke 3 1,3 
I alt 239 100,0 

Figur 6 viser, hvor mange folkeskoler der ser udeskole som en integreret del af årsplanen. 
 

 

Efteruddannelse af lærere til udeskole 
Har nogle af skolens lærere modtaget undervisning, uddannelse og/eller efteruddannelse i udeskole? 

 

Gennemlæsningen af de 241 spørgeskemaer viser, at ca. halvdelen af lærerne i undersøgelsen har 

modtaget efteruddannelse i forbindelse med udeskole. Oftest er det kortere kurser på eftermiddage, 

og det ser ud til, at halvdelen af skolerne/ lærerne slet ikke har modtaget undervisning og kurser i 

udeskole. Der er dog en stærk støtte at hente i webstedet www.skoveniskolen.dk, hvor der findes en 

del idéer til udeskole, især udeskole i naturen. 

http://www.skoveniskolen.dk/
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 Respondenter Procent 
Ja 126 52,7 
Nej 84 35,1 
Ved ikke 29 12,1 
I alt 239 100,0 

Figur 7 viser, hvor mange af skolens lærere der har modtaget undervisning/ efteruddannelse i ude-

skole. 

 

Barrierer  
Der er ikke så mange skoleledere, der fremhæver problemer eller barrierer for udeskoleundervis-

ning. De væsentligste indvendinger er transportudgifter, ekstra lønudgifter ved ture udenfor skoler-

ne, vejret og transporttid.  Hvis de fleste skoler, der praktiserer udeskole, anvender nærnaturen i 

småbyer meget, er det også forståeligt, at der er færre problemer. Skoler i større byer med meget 

trafik og uoverskuelige og uventede problemer i forbindelse med transport, vil måske opleve flere 

barrierer. Da mindre end 10 % af udskoleaktiviteterne foregår i Storkøbenhavn, kan billedet af bar-

rierer ændres, hvis fordelingen af udeskoler bliver mere ens i landet. 

 

 Respondenter Procent 
Ja 84 35,4 
Nej 136 57,4 
Ved ikke 17 7,2 
I alt 237 100,0 
 
 

Eksisterer der en skriftlig formålsbeskrivelse for udeskole på jeres skole? 

 Respondenter Procent 
Ja 54 22,8 
Nej 161 67,9 
Ved ikke 22 9,3 
I alt 237 100,0 

Figur 8 viser, i hvor høj grad folkeskolerne ser udeskole som en skoleprofil 
 

Udeskole som en del af skoleprofilen 
Har skolen skrevet noget om udeskole som information til andre? (fx en vision for udeskolearbej-

det) 
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Omtrent 2/3 del af skolerne praktiserer læring i et udvidet klasserum, uden at det kan ses 

som en del af skolens vision, politik, eller læringsforståelse. Hvis udeskole var en stærk del af sko-

lers læringsarbejde ville man formode, at skolerne ville formulere sig eksplicit om de særlige mu-

ligheder, de kan se ved denne form for undervisning. På en del af skolerne (tal) er der ret få lærere, 

der arbejder med udeskole. Der findes også skoler med rigtigt mange lærere, der efter skolelederens 

udsagn arbejder med udeskole. I gennemsnit er der 9,3 lærere og 3,5 pædagoger på udeskolerne, der 

arbejder med udeskole. Det ser ud til, at der i forbindelse med udeskole er et ret omfattende samar-

bejde mellem lærere og pædagoger.  

 

Opsummering 
Undersøgelsen er blandt andet blevet anvendt til at identificere landets mest erfarne udeskoler og 

lære af deres erfaringer sammenholdt med forskning om udeskole og teorier om pædagogik, didak-

tik og læring. Det ser ud til, at udeskole er kommet for at blive, og at fænomenet er stadigt voksende 

både i omfang (antal skoler) og på de forskellige skoler med flere lærere og elever involveret. I dis-

se år bliver udeskole undersøgt både gennem dette projekt og gennem projektet TEACHOUT. Det 

betyder, at vi ved meget mere om udeskole i 2016, når begge projekter afsluttes med konferencer, 

ph.d. fremlæggelser og præsentationer af resultaterne i artikler i såvel Danmark som i udlandet. 
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Del 3 Pædagogisk-didaktiske tekster 
med relevans for udeskole  

Udeskoledidaktik 

Pædagogik, didaktik og andre videnskaber 
Pædagogik er et flervidenskabeligt felt, der har rødder i beslægtede videnskaber som fx psykologi, 

sociologi, filosofi, antropologi mm. Pædagogik er på sin vis både en praktisk og en teoretisk viden-

skab, dvs. dels håndværket eller kunsten at opdrage, undervise og danne, men i lige så høj grad også 

læren om kunsten at opdrage, undervise og danne. Pædagogik kan beskrives som en særlig form for 

interaktion og kommunikation med den hensigt at forme barnet, dvs. opdragelse. Opdragelse er i 

denne henseende en samlebetegnelse for en række andre begreber, fx undervisning, dannelse, disci-

plinering, omsorg mm. (Kruse, 2004).   

Det kan være vanskeligt at skelne mellem pædagogik og didaktik. Overordnet kan man sige, 

at didaktik primært drejer sig om forhold, der vedrører formidling. Pædagogik derimod opfattes 

generelt som et bredere begreb, der bl.a. beskæftiger sig med uddannelse i et samfund, opdragelse 

som et kulturelt fænomen, og de rammer, som omgiver undervisningen, fx økonomiske og politiske. 

Meget forenklet – eller populært – sagt  kan man sige, at pædagogik handler om spørgsmål som: 

Hvad er det gode liv? Og i forlængelse heraf: Hvad er det gode skoleliv? Hvordan skal vi skabe og 

formidle det gode liv? 

 
Figur 10. Model fra Rønholt og Peitersen (2002) om forholdet mellem pædagogik, didaktik og an-

dre videnskaber  
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Hverken pædagogik eller didaktik er imidlertid enhedsvidenskaber, og en skarp opdeling 

giver ikke mening, eftersom teorier om opdragelse, uddannelse og undervisning er overlappende. 

Nedenstående model viser det pædagogiske forsknings- og teoriområde samt nabodisciplinerne, der 

ofte inddrages viden fra (Rønholt & Peitersen, 2002, s. 11). 

 

Udeskole og didaktik 
Ordet didaktik kommer fra græsk og betyder undervisningskunst. Didaktik er en betegnelse for et 

bredt udsnit af pædagogisk forskning, teori og begrebsdannelse, der beskæftiger sig med bevidst, 

systematisk og reflekteret undervisning og læring (Rønholt & Peitersen, 2001). Didaktikkens pri-

mære genstandsfelt er således undervisning. 

Man skelner ofte mellem en snæver og en bred opfattelse af didaktik. I den snævre opfattel-

se forstås didaktik som specifikke spørgsmål angående undervisningens begrundelse og formål 

(hvorfor?), dens mål (hvorhen?) og indhold (hvad?) (Kruse, 2004). Denne synsvinkel eller opfattel-

se blev i 1970´erne kritiseret for, at den ikke medtænkte det samfundsmæssige niveau, og for at den 

adskilte didaktik fra det praksisrettede metodiske niveau. I forlængelse af kritikken opstod den 

”brede” opfattelse af didaktik (Rønholt & Peitersen, 2002).  

I det brede didaktikbegreb flyder didaktik på det nærmeste sammen med pædagogik og bli-

ver til almen pædagogisk praksis. Der skelnes ikke mellem didaktik og metodik. Denne opfattelse af 

didaktik kan omvendt kritiseres for at være for omfattende og for at opløse didaktikkens særegen-

hed. Vi arbejder i dette materiale med en bred opfattelse af didaktik set i lyset af dels de åbne situa-

tioner, som udeskole ofte rummer, samt de målgrupper, vi henvender os til. Vores undersøgelse af 

udbredelsen af udeskole (Del 2) viser, at pædagoger ofte arbejder sammen med lærere om udeskole. 

I forbindelse med understøttende undervisning lægger skoler ofte timer til pædagoger, så de kan 

indgå i udeskole. Dette materiale henvender sig også til eksterne formidlere, fx naturvejledere, fri-

luftsvejledere, grønne guider og museumspædagoger, der vil samarbejde med skoler om udeskole. 

Der ses for tiden en tendens til, at naturvejledere med skolebaggrund bliver ansat på skoler som en 

del af udeskolearbejdet (se beretning fra Strandgårdskolen  og Egebjerg Skole).  

Didaktik om udeskole skal her forstås som den teori og praktik, der omfatter spørgsmål og 

problemstillinger, der knytter sig til udeskoleundervisning i de forskellige fag. 

 

Den didaktiske trekant og udeskole 
En hyppigt anvendt figur til at illustrere hvad der er på spil i forbindelse med undervisning og pæ-

dagogisk praksis, er den didaktiske trekant, som illustrerer forholdet mellem underviser(e), delta-

ger(e) og indhold. 
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Figur 11. Trekantmodel/didaktisk trekant 

 

I den helt forsimplede form udtrykker modellen, at der foregår noget, når der undervises og 

kommunikeres med læring som hensigt, og at der er en form for kommunikation og en relation mel-

lem flere parter. Der foregår en faglig og social interaktion, som bygger på et forhold mellem un-

derviser, deltagere og den aktuelle sag, i dette tilfælde udeskole. 

Man kan lægge fokus forskellige steder i trekanten. Interaktionen mellem en underviser og 

deltagerne er illustreret ved linjen mellem underviser og deltager (linje 1). Det kan foregå på hver-

dagslivets vilkår, hvor der ikke fokuseres på et fagligt indhold, således at det først og fremmest er 

relationen mellem underviseren og eleverne, der er væsentlig. Udgangspunkter for linje 1 er, at un-

derviseren finder ud af, hvad der har deltagernes interesse og via interaktion og samspil forfølger 

disse interesser i de retninger, deltagerne ønsker det. Der findes en del praksisbeskrivelser fra lærere 

og pædagoger, hvor det fremhæves, at ture til og fra udeskole til fods eller i offentlige transportmid-

ler kan have stor betydning for et mere nuanceret kendskab hinanden imellem (elev-elev og elev-

underviser) (se også beretning fra Egebjerg Skole). Der eksisterer desuden casestudier, der viser, at 

udeskole kan have positiv betydning for relationen mellem lærer og elever (Mygind, 2005; Ejbye-

Ernst, 2005) 

Relationen mellem lærer og elever er væsentlig for undervisningen ifølge diverse metastudi-

er (fx Hattie 2009). 

Hvis fokus lægges i næste ben i trekanten (linje 2) ses forholdet mellem deltageren og et 

indhold. Underviseren må her tage udgangspunkt i deltagernes erfaringer og understøtte deltagernes 

eget projekt. Et eksempel kunne være projektopgaver, eller børn og unges lyst til at undersøge for-

hold i nærområdet. Her må det være underviserens opgave at understøtte, at det, der interesserer 

deltagerne, også har en sådan karakter, at det kan udfordre, bringe nye erkendelser, appellere til 

nysgerrighed eller frembringe undren og refleksion samt selvfølgelig passe til Fælles Mål og måle-

ne med undervisning (næste afsnit om målstyret undervisning ).  
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Den sidste linje (linje 3) mellem en underviser og et indhold repræsenterer formidlingen af 

et stof til en deltager. Her er stoffet givet, men læreren kan didaktisk-metodisk vælge at vinkle stof-

fet, så det bliver interessant og nærværende for deltageren, fx et udeforløb med målinger med et fast 

defineret indhold, mål og afsluttende evaluering.  

Den klassiske didaktiske trekant lægger således op til at overveje enhver pædagogisk situa-

tion og at gennemtænke, om det er deltageren selv, som skal løse et givent problem, om undervise-

ren skal indgå som støtte, eller om underviseren skal tage initiativet i en given sag. De forskellige 

didaktiske overvejelser vil understøtte forskellige erkendelsesopfattelser, læreprocesser, pædagogi-

ske værdier og vil dermed nærme sig dannelsens indhold fra forskellige synsvinkler  

Modellen kan benyttes i refleksionerne over udgangspunktet for undervisning eller pædago-

gisk arbejde. Hvor skal fokus lægges: Det faglige indhold – sagen og faget – eller lægges fokus i 

højere grad på eleven eller gruppen af deltagere og deres ønsker og mål? En tredje mulighed er, at 

der fokuseres på underviseren selv, evt. hans/hendes kompetencer eller måske på situationens særli-

ge muligheder og begrænsninger. Vi mener således, at modellen kan anvendes til at forstå og analy-

sere undervisning i forhold til, hvor lærerens fokus eller tyngde er: Deltager(e), underviser(e) eller 

indhold.   

Modellen udvides yderligere i det udvidede klasserum med selve situationen: Den konkrete 

praksis eller kontekst, vejr mm. Der indgår således i alt fire komponenter i denne didaktiske tænk-

ning: Underviser, deltager, sag/fag og situation (Borgnakke & Kruschow i Rønholt & Peitersen, 

2002) (se figur nr. ). Begrundelser og overvejelser i forhold til praksis kan argumenteres gennem 

alle fire perspektiver. Hvad er udgangspunktet for praksis: Indholdet, deltageren, situationen eller 

egne behov og forudsætninger? Oftest vil der imidlertid, eller forhåbentlig, være tale om en kombi-

nation af de fire komponenter, som kommer til at præge den aktuelle praktisk-pædagogiske formid-

ling. 

At fremstille en komplet didaktisk model, der rummer alle forhold,  er en umulig opgave. 

Dertil er deltager, kontekst, social baggrund, skolevaner og personlige præferencer alt for forskelli-

ge. Modeller er altid simplificeringer, hvor kompleksiteten bliver reduceret. 
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Figur 12. Matrix mellem de fire komponenter. 

 

En didaktisk relationsmodel 
Didaktiske teorier og begreber har til formål at skabe tydelighed og gennemsigtighed i den pædago-

giske praksis. Enhver model udarbejdes for at skabe en analyse på baggrund af nogle forudsætnin-

ger. Folkeskolereformen er funderet i målstyret undervisning på baggrund af kompetencemål, fær-

dighedsmål og videnmål. Derfor er det væsentligt at undersøge udeskoleundervisning på den bag-

grund. 
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Når læreren for eksempel bevæger sig udenfor med en 2. klasse sammen med en skolepædagog, er 

det for mange en anderledes situation end at gennemføre undervisningen i et klasserum:  

• Hvorfor er det relevant at flytte undervisningen i dansk til museet i stedet for i klasselokalet?  

• Hvordan indgår museumsbesøget i undervisningsforløbet baseret på Fælles Mål og trinforløb 

rettet mod 2.klasse? 

• Hvilke kompetencemål sigtes efter i forløbet hvad enten det er mono- eller tværfagligt? 

• Hvilke videnmål bygger kompetencemålene på? 

 

Folkeskolereformen bygger på målstyret undervisning, og i forbindelse med reformen er der udar-

bejdet en relationsmodel for didaktisk planlægning af målstyret undervisning 

(http://www.uvm.dk/Den-nye-folkeskole/Udvikling-af-undervisning-og-laering/Maalstyret-

undervisning-og-laering ). Relationsmodeller som fx den didaktiske relationsmodel, SMTTE mo-

dellen eller syvkantsmodellen baseres på en bred opfattelse af didaktik (jf. ovenstående skelnen 

mellem bred og snæver opfattelse af didaktik). Modellerne er af nogle blevet kritiseret for at nedto-

ne dannelsesmæssige overvejelser (se afsnit om pædagogiske værdier). I den målstyrede didaktik er 

målene underlagt de dannelsesmæssige værdier, som folkeskoleloven rummer (se afsnit 3). 

 

Figur 13. Undervisningsministeriets didaktiske relationsmodel: 

 
Modellen er baseret på den empiriske viden, der findes om god undervisning (evidensinformering) 

baseret på metaanalyser og -studier af undervisning (fx Hattie 2009, Helmke 2012, Fibæk-Lauersen 

2005, Mayer 2005, Clearinghouse 2008). Her fremhæves samstemmende, at følgende er væsentligt 

for elevernes udbytte af undervisningen: 

• Positive forventninger til undervisningen 

http://www.uvm.dk/Den-nye-folkeskole/Udvikling-af-undervisning-og-laering/Maalstyret-undervisning-og-laering
http://www.uvm.dk/Den-nye-folkeskole/Udvikling-af-undervisning-og-laering/Maalstyret-undervisning-og-laering
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• Klar struktur 

• Forståelse for, hvorfor der undervises i netop det, der undervises i 

• Gode relationer mellem lærer og elever 

• Klasserumsledelse 

• Feedback på egen indsats 

 

Efterfølgende vil vi kort fremhæve, hvordan undervisning i det udvidede klasserum kan bidrage til 

god undervisning på baggrund af modellens begreber og grundantagelser. 

 

Læringsmål 
Modellen og teorien bag fremhæver, at læreren (og eleverne) skal have tydelige læringsmål. I alle 

fag findes 3-5 kompetencemål, og som uddybelse af kompetencemålene er der udarbejdet læsepla-

ner for alle fagene. I læseplanerne uddybes færdigheds- og videnmål på forskellige klassetrin. 

Da udeskole indgår i undervisningen i det omfang, det passer til et lærerteams undervis-

ningstemaer, kan udeskole indgå i alle fagforløb og i tværfaglige forløb. Det er lærerne, der vurde-

rer, hvornår undervisning i andre kontekster end klasseværelset kan støtte elevernes læring. 

Indenfor alle kompetencemål, færdighedsmål og videnmål er det tydeligt, at arbejdsformer i 

det udvidede klasserum kan berige undervisningen. Dette uddybes dog ikke specifikt. Det er op til 

lærere at fortolke, hvor det er hensigtsmæssigt at udvide klasserummet til lokalområdet, naturen 

eller byrummet (se afsnit om udeskole i naturen, i byrummet og på kulturinstitutioner). 

Læringsmål skal operationaliseres til forståelige mål for eleverne, så eleverne selv kan del-

tage i at vurdere, om de faktisk har lært det, der sigtes efter. Planlægningen bliver til konkret under-

visning med elever, der lærer forskelligt og har forskellige erfaringer. I det udvidede klasserum er 

der ekstra muligheder for at undervisningsdifferentiere. Det er muligt at tilbyde forskelligartede 

arbejdsformer alt efter elevernes styrker og svagheder. På udeskoledage er der mulighed for at ud-

vikle undervisningsformerne for klassen, og disse dage kan derfor indgå i lærerovervejelser om un-

dervisningsdifferentiering.  

. 

Undervisningsaktiviteter 
I forbindelse med det udvidede klasserum er der muligheder for at variere undervisningsaktiviteter-

ne i dagligdagen. Dette kan gøres gennem forskellige arbejdsformer, der beskrives i praksislitteratu-

ren for udeskole (se fx Liv i Skolen 2013), blandt andet 

• Gennem problemløsning af konkrete undervisningsrelaterede problemer i en anden kontekst 

end klasserummet.  
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• Gennem indsamling af empiri i lokalområdet i form af interviews, indsamling og kategorise-

ring af dyr eller undersøgelse af socioøkonomiske forhold. 

• Gennem undersøgelse af konkrete fænomener med målinger, optællinger eller beskrivelser. 

• Gennem aktive og kropslige læringssituationer i folkeskolens store fag. 

• Gennem eksperimenterende og undersøgende arbejdsformer.  

• Gennem projektarbejder, hvor eleverne arbejder med problemstillinger af relevans for lokal-

området. 

 

Tegn på læring 
Da udeskole ofte forbindes med problembaseret undervisning eller konkrete undersøgelser, er ude-

skole en mulighed for lærere til at undersøge/teste, om eleverne kan formå at anvende deres viden 

og færdigheder i andre kontekster end klasserummet. Det har været fremhævet i meget pædagogisk 

litteratur (fx Paludan 2000, Gardner 2001, Ejbye-Ernst 2012), at børn kan have problemer med at 

anvende skoleviden i deres hverdagsliv. I udeskoleundervisning kan eleverne afprøve viden og fær-

digheder på problemstillinger, der ikke er opstillet, som de plejer at være i en lærebog.  

• Når børn fx har lært om fotosyntese og stofkredsløb, er det en helt anderledes opgave at under-

søge et vandløb/vandhul eller en sø og sammenholde iagttagelser med teoretisk viden (natur og 

teknologi). 

• Når børn kender til geometri og måling, er det oplagt at undersøge konkrete fænomener i lokal-

området (se praksiseksempel i afsnit om videnformer og hukommelse). 

• Når børn har arbejdet med kommunikation og fremstilling, er der muligheder for at afprøve 

deres færdigheder og viden skriftligt eller med websites/blogspå en konkret, lokal opgave 

(dansk). 

• I udeskole er det muligt at se, hvordan eleverne sammenholder deres skoleviden med konkrete 

problemstillinger, og hvordan eleverne fremstiller deres forståelser. 

• Det er ligeledes oplagt, at eleverne anvender medier til at formidle forskelligartede erfaringer fx 

gennem små videofilm eller billedfremvisninger. 

• Undervisningsformer, hvor eleverne bruger omgivelserne, er velegnede til at elever formidler 

viden, demonstrer viden og færdigheder og frembringer produkter, som kan fællesgøres i klas-

sen eller i lokalområdet (Den åbne Skole). 
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Evaluering 
Målstyret undervisning skal evalueres efter målene for undervisningen. Der er gode muligheder for 

at gennemføre formative evalueringer af udeskoleforløb med små fremvisninger eller produkter, der 

modtager feedback af lærer, klasse, forældre eller repræsentanter fra lokalområdet. 

Didaktik og -undervisningskunst kan overordnet ses som en form for problemløsning i den 

aktuelle situation. Lærere skal kunne begrunde, hvorfor de gør det, de gør, og med målstyret under-

visning i folkeskolereformen bliver udeskole, hvor det er hensigtsmæssigt, en del af undervisnin-

gen. Målstyring afkræver begrundelser og stiller krav til lærere om at kunne skærpe deres praksis, 

fokusere undervisningen i det udvidede klasserum og ikke mindst legitimere det i forhold til omver-

denen. 

 

Didaktisk kompetence 
Hvordan er sammenhængen mellem det at have indsigt og viden om didaktiske teorier og begreber 

og det at have kompetence i forhold til at planlægge, gennemføre og evaluere den pædagogiske 

praksis uden for klasseværelset? Nordmanden Lars Erling Dale (1998) taler i den forbindelse om 

didaktisk rationalitet som grundelementet i lærerprofessionen.  

En af de vigtigste kompetencer for undervisere, foruden den faglige indsigt, er at kunne for-

holde sig professionelt til de opgaver, som skal løses. Et bredt didaktikbegreb kan rumme komplek-

siteten i kompetencerne, der ikke alene er knyttet til den enkelte underviser, men også til arbejdet i 

teams og i grupper. Dette skal forstås således, at lærer- og pædagogteams kan arbejde sammen, 

supplere hinanden samt have og udvikle kompetencer i et praksisfællesskab i forbindelse med ude-

skole.   

Gennem praksisberetninger, fremlæggelse af undervisningsforløb, lesson studies, eller små 

videofilm er der muligheder for at udvikle praksis i det udvidede klasserum. Da folkeskolereformen 

skaber mulighed for at inddrage flere personer i undervisning gennem fx understøttende undervis-

ning eller samarbejde mellem lærere og pædagoger, er det muligt at udarbejde videooptagelser af 

undervisningssekvenser, at foretage rettede observationer eller at interviewe elever om deres opfat-

telser af udeskole. 
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Figur 14. Dales tre kompetenceniveauer 

 

 

 

Dale efterlyser didaktisk rationalitet og pointerer, at den pædagogiske ansvarlige i fx skole- og in-

stitutionsverden skal arbejde rationelt og velargumenteret. Legitimiteten opnås via kritisk analyse 

både af læreplanernes konsistens, dvs. sammenhæng mellem mål, indhold og metoder, og deres 

mulighed for at blive realiseret (Dale 1998). Dale (1998, s. 25) understreger, at ”Enhver profession 

forudsætter og udtrykker kompetence, men ikke enhver kompetence er en profession”. En af Dales 

pointer er, at pædagogisk professionalitet ikke alene er knyttet til den enkelte lærer eller pædagog, 

men at den må forstås i et bredere perspektiv. Det bredere perspektiv indbefatter skolen eller institu-

tionens kontekst, lærerens/pædagogens virksomhed og kulturen i mødet med deltagerne og i organi-

sationen (Dale 1998). Som eksempel kan nævnes, at flere udeskolelærere arbejder i teams med en 

eller flere klasser.  

 

Dale opstiller tre niveauer af professionalitet eller kompetence i forhold til den pædagogisk ansvar-

lige: 

• K1: Gennemførelse af undervisning og pædagogisk virksomhed – med didaktisk rationalitet. 

K1 er den konkrete mestring af den pædagogiske praksis – mødet mellem pædagogisk ansvar-

lig og deltager omkring en sag/fag. Hvordan gør vi i praksis? Pædagogikkens handlefelt, fx at 

gennemføre et besøg på en virksomhed med en udskolingsklasse eller at undervise klasser i ma-

tematik eller dansk i det udvidede klasserum. 
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• K2: Konstruktion og planlægning af undervisningssforløb. K2 er et metaniveau i forhold til K1 

og beskæftiger sig med overvejelser omkring mål, planlægning og evaluering, som fx beskrevet 

gennem relationsmodellen. Pædagogikkens beslutningsfelt, fx at planlægge og efterfølgende 

evaluere et forløb med en 8.klasse – herunder også evnen til at planlægge kortere eller længere 

udeskoleforløb og fortolke læseplaner, bekendtgørelser og omsætte en studieordning i en stu-

dieplan samt evnen til at indgå i team og en organisation.  

• K3: Kommunikation og konstruktion af didaktisk teori. K3 handler om kritisk at kunne drøfte 

og vurdere undervisning, læseplaner og lignende, at kunne bringe didaktisk teori i spil og bruge 

et fælles begrebssprog, samt at kunne udvikle ny kontekst-bunden didaktisk teori, der kan be-

grunde K1 og K2. Hvad bør og skal være den specifikke skoles uddannelseskurs – og hvorfor? 

Det er pædagogikkens overvejelsesfelt. Hvis K3 mangler, er der ikke basis for fornyelse og in-

novation. Det er på K3-niveauet, at der er et perspektiv, der rækker ud over her og nu. 

 

Dale (1998, s. 32) opsummerer: At gennemføre undervisning (K1) ud fra et konstrueret undervis-

ningsprogram (K2) legitimeret i relation til didaktisk teori (K3) er professionel undervisning”.  

Pædagogisk kompetence handler i dag også om organisatorisk kompetence – ikke mindst i 

forbindelse med udeskole og didaktik. En underviser skal kunne deltage kompetent på alle tre ni-

veauer. Det er ikke muligt at være kompetent uden at kunne kommunikere i fælles ”fagsprog”, hvor 

man ved, hvad begreberne dækker. Den formelle socialisering i pædagogik vil betyde, at den enkel-

te underviser tænker sin specifikke pædagogiske praksis ud fra en fælles referenceramme for faget. 

Det vil også betyde, at man kan kommunikere med et fagligt fællesskab om både teori og praksis 

samt overveje praksis ud fra teoretiske perspektiver. Ydegaard (2005) fremhæver, at det endelige 

kriterium for professionalitet i udførelsen af et erhverv, er relationen til relevant teori. Det betyder, 

at man først kan tale om professionalitet, når det pædagogiske arbejde bliver gennemført på bag-

grund af kendskab til pædagogisk og didaktisk teori, og når fagområdets systematiske refleksion er 

integreret i det sprog, som benyttes i den daglige praksis. Det er karakteristisk, at K3 niveauet ikke 

indebærer handlingstvang – det, der bliver arbejdet med på dette niveau, skal ikke nødvendigvis 

anvendes i en konkret undervisning. Dermed er der lagt op til refleksiv forskning, kritisk stillingta-

gen og teoretisk udviklings- og forskningsarbejde inden for udeskole. 
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To udeskoleportrætter  

Strandgårdskolen og Egebjerg Skole. Eksempler hvor skolerne har ansat en naturvejleder til ude-

skolen. 

Strandgårdskolen 

Strandgårdskolen i Ishøj 

Strandgårdskolen i Ishøj har været heldagsskole siden 2008, og skolen har arbejdet systematisk med ude-

skole siden 2011. Undervisningen foregår 08.10-15.35, og skolen arbejder med fleksible skemaer. Skolen 

har ca. 86 % ikke-etnisk danske og tosprogede børn. De 14 % danske børn går primært på skolens gruppe-

ordninger og specialklasser samt enkelte lokale elever på hver årgang. Skolen har erfaring med anderledes 

organisering af skoledagen, fx gennem fleksibel planlægning, temamoduler, selvstyrende teams og læ-

rer/pædagogsamarbejde. Skolen har en fuldtids udeskolevejleder ansat.  

 

Udeskole på Strandgårdskolen: 

”Det må aldrig blive et mål i sig selv. Vi skal kun praktisere udeskole, hvis det kan 

hjælpe med målene med undervisningen” 
 

(Fortællingen er blevet til på baggrund af et interview med souschef Kristian og udeskolevejleder 

Johnny, et besøg på skolen, deltagelse i en udeskoleforløb med en gruppeordning samt dokumenter 

og hjemmesider om skolen. De steder, hvor der bliver citeret, er interviewet transskriberet. Skolen 

har læst, kommenteret og godkendt beretningen). 
 

Vejen til udeskole på Strandgårdskolen 
Udeskole på Strandgårdskolen opstod som en idé mellem skolens leder og daværende naturskolele-

der, Johnny. Samtidig startede nogle ildsjæle på skolen med forsøgsvis at praktisere udeskole. Le-

delsen kunne se og fornemmede, at det var godt, fordi nogle af eleverne blomstrede op i udeskole-

forløbene.  

Skolen ønskede at ansætte en naturvejleder, som kunne understøtte udeskolearbejdet. Det 

blev en realitet i 2011, hvor ledelsen besluttede, at der fremover skulle gennemføres mindst et ude-

skoleforløb pr. årgang (skolen er inddelt i årgangs- og fagteams) – ”nu blev det ikke en kan-opgave 

men en skal-opgave”. Det vil sige, at alle elever skulle opleve et udeskoleforløb pr. år. Længden og 

strukturen på et udeskoleforløb blev ikke defineret og varierer fra årgang til årgang og gang til 

gang. Samtidig ansatte skolen den tidligere naturskoleleder, Johnny, som udeskolevejleder og som 
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støttefunktion til lærere og pædagoger, så man bedst muligt kunne udmønte målene i praksis. Ude-

skole blev lanceret samtidig med en IT-indsats, bl.a. som en modvægt til en stillesiddende skole. 

Skoledistriktet ligger i et område med en meget dårlig sundhedsprofil.  

Efter første skoleår (2011/2012) med udeskole som en skal-opgave brugte man året efter 

den pædagogiske lørdag på videndeling om udeskole. Skolen har gemt alle forløb og oplæg fra dette 

udeskole-videndelingsseminar. Allerede fra august til december havde alle klasser været igennem et 

udeskoleforløb. Det blev vel modtaget af lærerne og pædagogerne.   

Strandgårdskolen lægger vægt på, at det skal være målene, der styrer det fleksible skema: 

”det gennemsyrer vores organisation. Udeskole er ikke et mål i sig selv. Det er kun en metode med 

henblik på, at børnene kan lære bedre”.  

Udeskolen har oplevet stor elevopbakning. Mange elever spørger: ”hvornår skal vi over til 

dig, Johnny” – også mellemtrinnet og udskolingen. Eleverne glæder sig til de faste indslag i ude-

skoleforløbene, idet der fx er tradition for: 

• at syvende årgang slagter en ged,  

• at 8. og 9. årgang bygger sheltere og lejrpladser med udeskolevejlederen, og 

• at 5. og 6. klasse dissekerer fisk.  

 

Efterspørgsel på udeskole blandt elever, lærere og pædagoger er stor. Skolen har informeret om 

udeskole på kontaktforældremøder, intranet og Facebook, hvor (især de ressourcestærke) forældre 

bifalder det. Når de nye elever starter op i april, gør man meget ud af at forklare, at ekskursioner 

også er skole. Skolen har et stort fokus på skole-hjem samarbejdet, og arbejder i øjeblikket særligt 

med at afstemme forventninger til samarbejdet. Skolebestyrelsen og kontaktforældrene bakker op 

om udeskole.  

 

Hvordan udeskole? 
Udeskole på Strandgårdskolen er en integreret del af den almene undervisning og læring i alle fag.  

Udeskole anvendes ifølge interne dokumenter bl.a. som en metode til at bringe sanser, leg, 

bevægelse og omverdensforståelse i spil. På Strandgårdskolen er det som nævnt praksis, at der i 

årsplanen for hver årgang/gruppeordning skal indgå mindst ét udeskoleforløb.  

Skolen opdeler udeskoleforløbene i grøn, blå og grå udeskole, som hhv. naturen på det tørre, 

i vandet i og omkring Danmark samt fx fabrikken, butikken og byrummet.  

I lighed med vejledere i matematik, læsning, it og dansk som andetsprog har Strandgårdsko-

len som nævnt også ansat en udeskolevejleder, Johnny. Johnny er uddannet skov- og landskabsin-

geniør og naturvejleder, og han har været leder af Ishøj Naturcenter før han kom til Strandgårdsko-
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len. Udeskolevejlederen støtter lærere/pædagoger og udeskole med materialer, sparring og med-

praktiserende vejledning. Mere end halvdelen af udeskoleforløbene på skolen foregår dog uden 

Johnny, som kan støtte på forskellig vis afhængig af behovet hos lærerne/pædagogerne. Udeskole-

vejlederen er bl.a. finansieret via stordriftsfordele (SFO, gruppeordninger, specialeklasser og hel-

dagsskole). Johnny er også tænkt som en ressourceperson, der kan gå ind og støtte op om  elever 

med særlige behov.  

Skolen har etableret en udeskolebase, Oasen, på et grønt område på skolen. Her er der en 

skurvogn med udstyr, udstoppede dyr, bålplads og lignende. Oasen er så velbesøgt, at man har måt-

tet dele området op i fire områder og udarbejde et bookingsystem. Johnny vurderer, at ca. 60-70 % 

af skolens udeskoleforløb foregår på Oasen, dog ikke altid med Johnny på sidelinjen. Skolen har 

ambitioner om at åbne området (endnu) mere op for de lokale boligforeninger, som man allerede 

har et udstrakt samarbejde med – også for at undgå hærværk. Flere af eleverne har været der i 

weekenden med deres forældre. Johnny opfatter Oasen som en ”trædesten, hvor man kan hente 

kompetencer og grej”.  

Johnny og skolen har også etableret et ”skills”-projekt, hvor udskolingen kommer og opnår 

erfaringer med forskellige erhverv, håndværk, byggeri og praktiske færdigheder i samspil med fag 

og faglige mål: ”vi vil gerne folde andre uddannelsesmuligheder ud end STX”, for eksempel gym-

nasiet, teknisk skole og lignende. Hensigten med skillsprojektet er at blandt andet at vise håndværk. 

Man har opsat en skurvogn og indkøbt 20 sæt arbejdstøj og sikkerhedssko. Ambitionen er, at ”ud-

skolingseleverne skal lære at være glade for at møde op, møde til tiden, have spist morgenmad, 

mærke en stolthed ved at arbejde og opleve alternativer til studenterhuen”. Skolen samarbejder 

også med tekniske skoler og prøver at bygge bro, for eksempel kommer skolepraktikanterne fra en 

teknisk skole og arbejder sammen med eleverne på skillsprojektet.  Københavns Tekniske Skole er 

interesserede i at rekruttere elever fra Strandgårdskolen og oplever via samarbejdet, hvordan ele-

verne fra skoler er – ”en fantastisk screening af elever og brobygning mellem skole og ungdomsud-

dannelse”.  

Skolen har en række samarbejder med eksterne aktører og kulturinstitutioner, fx museet Ar-

ken, den lokale musikskole og kommunens Park & Vej. Johnny oplever, at udeskole går op i en 

højere enhed, når elever, lærere og pædagoger møder ”borgeren, skorstensfejeren med stigen eller 

Det Grå Guld, der er helt færdige over, at vi går ud med skolen”.  

Alle skolens 9 årgangsteams og 9 gruppeordninger og specialklasser praktiserer udeskole. 

Johnny vurderer, at ca. en fjerdel af lærerne udøver udeskole. Lærerne har modtaget intern under-

visning af udeskolevejlederen, som bl.a. arbejder med en matrix bestående af fire felter på baggrund 

af hhv. udeskolekompetence - ikkekompetence vs. udeskoleinteresse – ikke-interesse. Johnny prø-
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ver både at få flere til at få interesse for udeskole og få flere til at opnå kompetence inden for ude-

skole.   

Kristian og Johnny fremhæver det fleksible skema i forbindelse med udeskole: ”Det gør, at 

vi gør det, når det giver mening. Og ikke på en fast dag eller fast tidspunkt. Man kan gøre det på 

mange måder”. Skolen har haft fleksibelt skema i 6 år, og der er ingen af skolens lærere, der kunne 

tænke sig at undvære det.  

 

Barrierer i relation til udeskole på Strandgårdskolen 

• Johnny fortæller, at de ”lyserøde” piger godt kan være en udfordring i forbindelse med: ”I må 

godt sige til i god tid, når vi skal ud, for vi gider ikke være ude uden gummistøvler”. Nogle 

gange er der elever, der er fraværende i forbindelse med udeskoleture – måske fordi forældrene 

ikke opfatter ekskursioner som skole/undervisning?  

• Vejret kan også være en udfordring i forbindelse med påklædning, men skolen ”er meget flek-

sible. Vi går ud, selvom det er dårligt vejr, men det sker lige så tit, at vi lægger skemaet om”. 

Skolen har ekstra tøj i Oasen til eleverne, og man har købt flyverdragter til lærerne.  

• Det har også været en udfordring at sparre med lærere og pædagoger om at praktisere udeskole 

i forbindelse med ny reform, lockout osv. 

• Kristian fremhæver flere gange, at udeskole ”ikke må blive et mål i sig selv. Vi skal kun gøre 

det, hvis det kan hjælpe med målene. Vi skal have lærerne og pædagogerne til at se det. Det 

skal være målene, der styrer det. Det er skolens kerneopgave: at børnene skal lære noget”. Fy-

siklæreren skal forstå og opleve, at hans mål bliver understøttet.  

 

Gode råd til andre skoler 

• Souschef Kristian fremhæver, at ”det skal være målene, der styrer undervisningen. Så du ram-

mer fagligheden hos pædagoger og lærere”.  

• Udeskolevejleder Johnnys budskab er, ”at det ikke kun er det grønne, men også det blå og det 

grå. Så det ikke bliver et eller andet spejderagtigt. Skolen vil gerne lære eleverne, at de kan ta-

ge til København og andre steder i byen, bl.a. med henblik på uddannelse. 

• Skolen pointerer, at der er behov for et støtteapparat (fx som udeskolevejleder Johnny, men 

”det gælder altid, når der igangsættes nye initiativer”).  
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Hvorfor udeskole på Strandgårdskolen? 
Kristian pointerer, at Strandgårdskolen kun praktiserer udeskole ”fordi det hjælper med skolens 

mission: at børnene skal lære noget. Fordi børnene lærer endnu bedre – ellers kunne vi ikke retfær-

diggøre det”. Skolen oplever dog også en række positive sideeffekter, fx motivation og sundhed.  

Skolen har udfordringer med elevernes manglende begrebs- og omverdensforståelse, som 

udeskole især kan hjælpe med. Johnny oplever, at udeskole kan hjælpe eleverne med spring fra fag-

sprog til hverdagssprog til omverdensforståelse: ”de har fx ikke en forståelse for, hvordan et ned-

løbsrør fungerer. For dem er det bare en stang på et hus”. Nogle af de nystartede april-børn vidste 

ikke, hvad en strand var (selvom de bor 1-2 km fra den). Selvom lærerne forsøgte at forklare via 

begreber som sand, sten, vand lykkedes det ikke, før de kom til stranden.   

Johnny spidsformulerer udeskole således: ”for at tilgodese de elever, der har behov for an-

dre måder at lære på. Hvis ikke vi gør noget, bliver det den længst tænkelige eftersidning. Den må-

de at lære på, er essentiel, hvis man skal have en skole, der kører fra 8 til 16”. Han fremhæver des-

uden koblingen mellem teori og praksis, lysten til læring, og at udeskole giver mulighed for at 

”fange eleverne et sted, hvor de gerne vil høre og lære”.  

Johnny fremhæver samtidig, at udeskole også kan noget i forhold til de dygtige elever: ”Vi 

har også 12-tallerne. De får også lov at bygge, at bruge en hammer og at få noget praksisnær viden 

på deres teori. Så når vi dissekerer en ged, så tilgodeser vi både de nørdede og de ikke så begrebs-

stærke”. De elever, som er dygtige, spejler sig i deres kammerater – ”og måske tænker de, at de er 

gode nok. Men de kan altid blive bedre. Når vi besøger uddannelsesinstitutioner, så møder de nog-

le, som de skal matche. De skal se og opleve, at målene kan være højere”.  

 

Fremtiden for udeskole på Strandgårdskolen 
Johnny oplever at udeskole er i udvikling: ”drømmen kunne være, at udeskolevejlederen ikke behø-

vede at være her”. Fremover vil skolen og Johnny bl.a. tænke over, hvilken rolle udeskolevejlede-

ren skal have i fremtiden. Man vil pointere og fokusere på, at udeskole ikke kun er det grønne.  

Kristian vil gerne arbejde for, at ”udeskole blev en helt normal integreret metode i skolens 

arbejde – nogle gange 2 timer, nogle gange 2 dage, nogle gange i to måneder, nogen gange slet 

ikke osv. – afhængig af målene med undervisningen”.  

Der er ingen tvivl om, at Strandgårdskolen vil og tror på udeskole: ” Vi har givet håndslag 

på skolen om, at vi vil det her, og samtidig fortælle omverden om det”.  
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Egebjerg Skole 

Fakta om Egebjerg Skole fra undersøgelsen af udbredelsen af udeskole i Danmark 2014: 

Egebjerg Skole har praktiseret udeskole i 7 år 

Udeskole praktiseres i syv klasser fra 0-6. klasse af 8 lærere og 4 pædagoger 

Udeskole praktiseres 1 dag pr. uge fordelt over ugens dage. 

Udeskoleundervisning indgår i lærernes årsplan, og skolen har en formuleret udeskolepolitik på skolens 

hjemmeside: http://www.egebjergskolen.dk/  

 

Udeskole på Egebjerg Skole: 

”Udeskole er jo bare at flytte undervisningen udenfor klasselokalet” 

 
Egebjerg Skole, Odsherred. Skole, dagtilbud  

og fritidsordning (Fortællingen er blevet til  

på baggrund af et interview med udeskole- 

koordinator Jan. De steder, hvor der bliver  

citeret, er interviewet transskriberet. Infor- 

manten har læst og godkendt beretningen). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Interview med Jan, som er tovholder og inspirator i Egebjerg Skoles udeskole 

http://www.egebjergskolen.dk/
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Hvorfor og hvordan? 
Udeskole på Egebjerg Skole startede med en bestyrelsesbeslutning. ”Det er 5-6 år siden, at besty-

relsen besluttede, at børnene skulle røre sig noget mere”. Da bestyrelse og personale arbejder tæt 

sammen, var det en enig beslutning at arbejde med udeskole. ”Jeg vil tro, at ønsket om udeskole er 

kommet nedefra og besluttet ovenfra.” Lærerne blev inspireret af Røsnæs Skole (se fortælling fra 

Røsnæs Skole), som de besøgte, inden de startede udeskolen i Egebjerg. 

”For tre år siden manglede de en lærer, og de opsøgte mig, der arbejdede på naturskolen i 

Odsherred. Jeg er jo også naturvejleder. De spurgte, om jeg ville komme og udvikle naturskolekon-

ceptet”.  

Alle klasser, fritidsordning og børnehaven benytter omgivelserne meget i det pædagogiske 

arbejde. Alle lærere praktiserer udeskole,” men der er forskelle i, hvor meget de forskellige lærere 

vægter det”. 

Jan indledte sit arbejde på skolen med at spørge lærerne om deres barrierer for at praktisere 

udeskole.  Det blev fremhævet, at lærerne manglede konkrete redskaber til en hel klasse, at toilet-

forhold kunne være et problem, og at vejret påvirkede arbejdet negativt. Påklædning var desuden et 

problem for nogle børn, idet udeskole ofte praktiseres flere dage om ugen. Eleverne skal have ude-

tøj med hver dag.  Det er ikke et problem ved turdage, men ofte ved andre dage med mindre grad af 

udendørs undervisning. 

Disse barrierer resulterede i, at skolen fik søgt midler hos Naturstyrelsen og Friluftsrådet til 

en rullende udeskolevogn med toilet og diverse materialer. Vognen bliver placeret rundt omkring i 

kommunen alt efter tema for udeskolen. Det kan være ved skov, strand eller i den nærmeste pro-

vinsby. 

 

Figur 9 viser Egebjerg Skoles vogn til ude- 

skoleaktiviteter. Vognen placeres forskellige 

steder i kommunen alt efter undervisningens tema. 

 

 

 

 

 

 

Skolen har endvidere udviklet en del undervisningsfaciliteter i skolegården, på skolens egen 

naturlegeplads og ved tre sheltere, der ligger på en lærers grund tæt på skolen. 
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Jan har gennemført fire udeskolekurser for lærere og tilsvarende fire kurser for pædagoger.  

Skolens lærere og pædagoger har alle deltaget i dagskurserne, men der deltog også lærere/ pædago-

ger fra andre skoler i kommunen. I år efteruddanner Jan sig gennem et diplomforløb i udeskoledi-

daktik på Skovskolen i Nødebo. 

”Jeg mener, at langt de fleste børn er glade for det, og de er glade for at være ude. De be-

tragter det som et frirum. Jeg kan ikke huske, at børn har proteseret imod udeskolen. De store (6. 

klasse) kan have lidt modstand mod fx at cykle.” Jan fortalte også, at de aldrig har spurgt eleverne. 

 Han fortalte, ”at nogle forældre er mere positive end andre”. Diskussionen med forældre 

omhandler fx at lærere og elever bruger tid på transport. ”Jeg mener, at tiden til transport er givet 

godt ud, idet børnene får talt sammen under transportren”. Ca. 10 % af forældrene stiller spørgs-

mål til udeskole. 

 

Klasserumsledelse ved udeskole 
På Egebjerg Skole starter turdagene med grundig information til børnene i deres klasse. Når klassen 

kommer til målet for dagen, får de frikvarter, så børnene kan tilpasse sig stedet, og lærerne kan bli-

ve klar til undervisningen. Efter dette er lærerne opmærksomme på at kommunikere, hvornår der er 

undervisning, og hvornår der er frikvarter. En udeskoledag har en klar struktur for børnene. 

Jan forklarede, hvordan han fx inddrog dyr i matematikundervisningen ved øvelser, hvor 

børnene kategoriserede, optalte og visualiserede (diagrammer) dyr eller planter. Først gennem ind-

samling og systematisering og sidenhen ved bearbejdning i klasserummet gennem modeller og sta-

tistik. 

 

Erfaringsopsamling 
På skolen taler lærere og pædagoger  jævnligt om udeskoleforløb på et mandagsmøde. Det er ikke 

lykkedes Jan at gøre dette møde så systematisk, at idéer konsekvent bliver nedskrevet og delt. Dertil 

er dagligdagen for hektisk. Det var intentionen, men det er ikke lykkedes endnu. I skolens ”rullende 

udeskole” er der undervisningsforløb på væggene til inspiration for brugerne. 

 

Begrundelse for udeskole 
Da Jan blev bedt om at begrunde udeskole, fremhævede han de mange forskellige former, børn kan 

lære på i udeskole. Han fremhævede også, at ”der er højt til loftet”, at børn, der er urolige, kan løbe 

lidt rundt, uden at det forstyrrer de andre børn. ”Lydene er anderledes i uderummet”. 
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Han argumenterede for, at udeskole supplerer traditionel klasseundervisning. Han kom ind 

på, at han kendte til Rødkildeprojektet (Mygind 2005) og at han refererer til det på forældremøder. 

Han havde gode erfaringer med at vise forældre billeder fra udeskole, hvor de fx kunne se engage-

rede og glade børn. 

 

Skolereformen 
Jan ser skolens arbejde som noget, der passer til den nye folkeskolereform. ”Meget af det vi gør, 

ligger indenfor den nye reform. Vi får flere timer og understøttende undervisning. Det passer fint til 

vores praksis.” Jan fortalte, at han skal have understøttende undervisning hver mandag i det kom-

mende skoleår, her kan han indgå i andre klassers udeundervisning. ”Vi mener, vi opnår de 45 mi-

nutters bevægelse gennem udeskole”, der er et bevægelsesaspektet, der vil legitimisterne tanspor-

ten.” 

 

Råd til skoler der vil starte udeundervisning 
Som afslutning gav Jan følgende gode råd til kommende skoler, der ønsker at praktisere udeskole: 

• Man skal have en idé om, at nogle børn lærer ekstra godt i et udeskoleforløb. Man skal tro på 

potentialet i udeundervisning. 

• Udeundervisningen er ikke kun natur og teknik - udeundervisning kan være alle fag. 
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Udeskole og læring 

Læringsgrundlaget: børns grundlag for at lære 
Illeris (2013) diskuterede ved en konference med andre læringsforskere grundlaget for at lære. Det 

gjorde han for at indkredse, hvad det er særligt vigtigt at overveje, når man diskuterer børns læring. 

Illeris slog fast, at mennesket er skabt til læring, hvilket er let at se, når man fx iagttager et 

lille barns forsøg på at håndtere og begribe omverdenen. De utallige forsøg, der først bruges på at 

styre hovedets muskler, at vende sig rundt og at kravle, stå og gå, kan optage et lille barn i lange 

perioder. Hvis forsøgene lykkedes udtrykker barnet stolthed og glæde, men der er også megen gråd 

og skuffelse forbundet med at kunne mestre kroppen.  I samme periode lærer barnet også at kom-

munikere stadigt mere komplekst med sprog, at udtrykke personlige behov med stadig større nuan-

cer, og at få rede på følelser og præferencer. 

Illeris fremhævede samtidigt, at børn er dømt til læring. Intet menneske kan undgå at lære. 

Læring er en forudsætning for at kunne fungere sammen med andre i en kultur. Ethvert menneske 

har et behov for at kommunikere med andre, at blive forstået, at kunne indgå i et samvær med an-

dre, at kunne udtrykke egne behov og holdninger,  at aflæse andre og at forstå sig selv i en særdeles 

kompleks verden. En verden, hvor alle skal kunne håndtere teknologi, skrive, læse og beherske en 

række kulturteknikker. Vi kan ikke lade være med at lære, og det er forbundet med stor lyst at be-

herske stadig mere komplekse interaktioner i samværet med andre mennesker. 

Endelig fremhæver Illeris, at et hvert barn er tvunget til læring. Alle børn er tvunget til at 

kunne mestre læse-, skrive-, regne-, naturvidenskabelige og sproglige vidensområder og at forstå 

omverdenen, således at de på sigt kan deltage i et stadigt mere komplekst og internationalt samfund. 

Mange af disse læreprocesser kræver øvelser, repetition og såkaldt ”møjelæring” (Hermansen 

2003), som kan være præget af pligt, gentagelse, flid og forpligtelse. For at udvikle fx matematiske 

eller naturfaglige færdigheder sker der hele tiden en forøgelse af abstraktionsniveauet, som kan gøre 

stoffet komplekst, ikke-konkret og ikke-håndgribeligt. I stedet for at manipulere med konkrete gen-

stande, skal alle børn erstatte disse med stadigt mere komplekse symboler, som fx gennem formler 

kan forklare mest muligt. For mange børn betyder disse læringsformer, som indgår i dagligdagen i 

fx skoler, at de mister overblikket og får svært ved at forstå, hvorfor det er meningsfyldt at lære 

netop det, de er i gang med. Så kan lysten til læring blive erstattet af aversion ved at gå i skole (sko-

letræthed) og mangel på mening. Alle børn skal gå i skole i ti år, og det er skiftende regeringers 

mål, at alle disse børn også tager en ungdomsuddannelse, der forlænger uddannelsesperioden til 11-

12 år i alt.  

Der kan være en modsætning mellem lysten til læring for det enkelte barn og pligten til at 

lære noget specielt, som på langt sigt er vigtigt i den kultur, et barn lever i. Alle undervisere ønsker, 
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at børnene oplever mening i undervisningsprojektet, men alligevel bliver en ret stor del af en ung-

domsårgang trætte af at lære i skolen. Man har gennem de sidste 30-40 år under forskellige regerin-

ger diskuteret, hvordan man kan få ”den uddannelsesmæssige restgruppe”, dem der ingen ung-

domsuddannelse får, til at lære mere. 

I udeskoleidéen indgår en idé om at praktisere en form for skole, som børn kan se mere me-

ning i. De møder konkrete anvendelsesmuligheder for den viden, de har tilegnet sig, fx ved at ind-

samle og genere viden fra omgivelserne til undervisningen eller ved at undersøge problemer i deres 

kontekst. Kan man gennem ændring af undervisningsformerne gøre skoledagen mere motiverende 

og meningsfuld for børnene? 

 

Læring som sociale konstruktioner  
Diskussioner om hvordan mennesker lærer, blev i 1990’erne (Rasmussen 2005) ændret fra metafo-

rer om processer, hvor en pædagog eller lærer ”overfører” et indhold til børn, der lærer, til metafo-

rer om læring, hvor børn tilegner sig viden eller ”konstruerer” viden i en kultur.  

I overførselstænkningen (ofte forstået som synonymt med begrebet indlæring), som tidligere 

har præget sproget om læreprocesser, opfattes børn/mennesker som simple forudsigelige maskiner, 

som man kan fylde viden på efter følgende model: 

 

En underviser giver barnet viden  et barn med underviserens viden. 

 

Opfattelsen har været baggrund for mange former for traditionel undervisning, men talrige undersø-

gelser har vist, at børn lærer det, de lærer, på baggrund af en række faktorer som motivation, social 

baggrund, motivation og trivsel. Selvom en lærer underviser mange børn på samme måde, opnår de 

vidt forskelligt udbytte af undervisningen. 

Børn konstruerer deres egen læring, og læring er noget, der foregår i børn, mellem børn og i 

kroppen på baggrund af sociale relationer og i en given kompleks kultur. Den socialkonstruktivisti-

ske model bliver derfor meget mere kompleks og uforudsigelig: 

 

En underviser iscenesætter/støtter/forstyrrer et barns læreprocesser -> barnet ændrer sin viden om noget til 

noget nyt -> som hverken er underviserens viden eller det, barnet vidste før. Kruse (1998, 2002)  

 

 



 
 

74 

Ifølge disse erkendelsesopfattelser er begreberne undervisning og læring forskellige kategorier. 

Undervisning er kommunikation med læring som hensigt.  

Læring er et overfortolket begreb, som kan belyses fra forskellige videnskabelige udgangs-

punkter med forskellige hensigter og grundantagelser. Vi kan henvise til den omfattende litteratur 

indenfor området (se litteraturliste). 

De to danske læringsforskere Knud Illeris (Illeris 2006) og Mads Hermansen (Hermansen 

2005) indfanger læringsbegrebet på følgende måde: 

”Lærering er enhver proces, der hos levende organismer fører til varig kapacitetsændring, 

og som ikke kun skyldes glemsel, biologisk modning eller aldring.” (Illeris 2006, s.15 ). 

Mads Hermansen skriver en minimalistisk definition på læring ”Det er læring, når noget 

hos den, der kunne komme til at lære, kobles sammen med noget andet eller differentieres, og det 

giver mening.” (Hermansen 2005, s. 203.). 

Det er indlysende, at begge læringsforskere opfatter og beskriver læring som noget kom-

plekst, der foregår mange steder i samfundet: for eksempel i skolen, blandt børn, i familien og i 

sportsklubben. Det, der giver mening i én subkultur, kan være meningsløst i en anden. Varige kapa-

citetsændringer kan være indenfor viden, færdigheder7 og kompetencer8.  

Det er også begge definitioner, der overskrider individuelle eller kognitive vinkler og med-

tænker kroppen, narrativer, følelser, sociale relationer og samfundsmæssige forhold. Disse meget 

brede læringsopfattelser er ikke i modstrid med, at undervisning tilsigter, at børn lærer noget speci-

fikt, men de åbner for en sondering mellem læring og den kommunikation med læring som hensigt, 

som en lærer iscenesætter. Der vil ofte være forskel på det, der undervises i, og det børn lærer. Læ-

rerens mulighed for at undersøge, hvad børnene har lært (se afsnit om tegn på læring i afsnit om 

didaktik), er at tilrettelægge en undervisning, hvor børnene for eksempel kommunikerer det lærte 

gennem samtaler, fremlæggelser, diskussioner og evalueringer, og hvor børnene kan modtage feed-

back på deres forståelser i forhold til den målstyrede undervisning gennem både formative og sum-

mative evalueringer. 

Didaktiske overvejelser er blandt andet refleksioner over, hvordan børn lærer alment (læ-

ringsteorier), hvad der er vigtigt at lære i en kultur, og hvordan børn kan lære bedst i den konkrete 

sammenhæng. I udeskoledidaktikken indgår dels teorier om, hvordan børn lærer, og teorier om det 

særlige ved udeskole. Forskellige teorier om at lære fremstilles af pladshensyn dog ret kortfattet i 

denne tekst med en del referencer, som den nysgerrige kan søge yderligere indsigt og inspiration 

igennem.  

 

                                                 
7 For eksempel kropslige-, sociale-, musiske-, praktiske- og intlektuelle  færdigheder 
8 Uden at uddybe kan vi henvise til en omfattende litteratur, der underinddeler kompetencebegrebet. 
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Udeskole med 2. klasse: case eksempel med deltagelse af 20 børn, to lærere og to forskere 

Temaet var forårstegn i skoven, og klassen skulle afsted på deres ugentlige udeskoledag. Skolen lå i Kø-

benhavn, så der var en halv times togrejse til Hareskoven, hvor undervisningen skulle finde sted.  

Dagen blev indledt med almindelig læsetræning (læsebånd) i klassen. Efter dette viste deres lærer eksem-

pler på, hvad forårstegn kunne være. Hun havde taget billeder af forskellige urter og buske og træer med til 

smartboardet, og hun viste desuden børnene 4-5 almindelige forårsblomster i blomst.  

I skoven skulle børnene indfange forårsplanterne med et digitalt kamera, og efterfølgende skulle disse sorte-

res og bearbejdes sprogligt hjemme på skolen. Børnene skulle desuden finde lyde i forårsskoven, som de 

skulle fastholde gennem skrift og efterfølgende sprogliggøre hjemme i klassen.  

Børnene gik de ca. 700 m til stationen. De var vænnet til at færdes fornuftigt i byrummet. I toget var samtalen 

mellem lærere og børn rolig, og der blev talt om alle mulige emner fra sociale konflikter, personlige forhold 

og fodbold til familiebegivenheder og dagligdags iagttagelser. 

Ved Hareskoven gik børnene igen ca. en km. til de kom til en bålhytte. 

Da de ankom, blev dagen indledt med et frikvarter, hvor børnene kunne bevæge sig frit i området. De to 

lærere talte med de børn, der ikke udforskede området. Lærerne begyndte at gøre klar til at sætte ”projekt 

forårstegn” i gang. 

Et par pift samlede hurtigt børnegruppen under bålhusets hat. Bålhuset stod på en lille høj, og vinden og 

martsvejret gjorde det køligt at samles. Børnene sang anemonesangen fra ”Ronja Røverdatter”, og fik eller 

ret hurtigt udleveret kameraer to og to til fotografering. Børnene instruerede hinanden i brug af kameraet, og 

med få kontakter til lærerne gik de i gang. 

Der blev fotograferet meget forskelligt; grønne spirer, træer, buske, børn og lærere, og på nogle kameraer 

var der en del billeder i forvejen. Nogle børn gik længe rundt og fandt nye motiver. De fleste havde ikke ret 

mange begreber for de motiver, de tog, men der kom en del billeder i kassen. En gruppe drenge gik ret hur-

tigt over til at lege med pinde, og til i løb at udforske skoven på jagt efter hinanden med kameraet i lommen. 

Efter en time var der spisefrikvarter for alle. 

Efter spisefrikvarteret var der samling igen. Lærerne havde vurderet, at lytteopgaven ikke var godt i det køli-

ge marts vejr, hvor der ikke var mange lyde fra fugle (forårstegn). I stedet  fik børnene et ark fra hjemmesi-

den skoven i skolen (www.skoveniskolen.dk ). Her var der knopper og blade fra 24 almindelige træer. Bør-

nenes opgave var at finde ud af, hvilke træer der var i Hareskoven og sætte krydser på arket.  

Børnene gik forskeligt til værks. Nogle opsøgte en lærer (eller forsker) og undersøgte, om de med hjælp 

kunne finde kendetegn, der kunne begrunde, at de satte krydser. Andre gik selv omkring, og satte ret hurtigt 

24 krydser på deres ark, og legede derpå videre i skoven. 

Efter en time i den efterhånden lune marts dag blev der piftet, alle blev samlet og hele flokken gik mod toget. 

Humøret var fint. Da børnene ankom til skolen, skrev de logbog om dagen i en halv time. Der var god stem-

ning under forløbet, og forholdet mellem børn og lærere syntes at være godt. 

 

http://www.skoveniskolen.dk/
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De forskellige socialkonstruktivistiske tilgange er alle forsøg på at overvinde adskillelsen mellem 

personer (subjekt) og omverdenen (objektet) for således at begribe, hvordan mennesket kan opfatte 

omverdenen. 

Det var en skov i midten af marts måned med mange forårstegn i form af anemoner, vorte-

rod, bingelurt, gulstjerne, skovmærke, martsvioler, forskellige græsser, en del spirer fra træer, ca. 20 

forskellige træer og buske, diverse former for hvirvelløse dyr, en bogfinke, en gærdesmutte en gran-

sanger, en musvit og en hel masse andre mulige fortolkninger af indtryk, som ikke blev eller kunne 

registreres. 

Der var også en gruppe elever, der gik og løb rundt i skoven og med forskeligt engagement 

og ihærdighed undersøgte skoven for forårstegn. Der var børn, der detaljeret forsøgte at fastholde 

forskelle, så langt de kunne, og der var børn, der så forår som det grønne, der var i skovbunden 

uden yderligere nuancering. 

Der blev taget en masse billeder, og for nogle var billederne forbundet med mange forskel-

lige indtryk og oplevelser, mens de for andre var repræsentationer, som de også kunne have fundet 

på internettet.  

I casen lægger lærerne vægt på, at børnene bedst lærer om forårstegn ved at være i skoven.  

Deres undervisningsform intenderer, at børn skal konstruere viden om forårstegn gennem fælles 

oplæg og samtaler samt derefter gennem egne undersøgelser af forårstegn i mindre grupper. Oplæg-

get var ret åbent, og det kunne inkludere mange forskellige fortolkninger af tegn på forår. Fotogra-

feringen udskyder selektive refleksioner om forår, til børnene er tilbage i klasserummet. Tilsvarende 

lagde oplægget om identifikation af træer og buske op til mange fortolkninger, idet børnene ikke 

kendte til nøgler rettet mod bestemmelse af træer, særlige kendetegn ved knopper eller forskelle i 

træers knobskydning (for eksempel spredt/ modsat). Nogle børn kunne sætte 24 krydser gennem få 

iagttagelser, mens andre, der gik sammen med en forsker med kendskab til natur, kun fandt fem 

træer, de med sikkerhed kunne identificere. For nogle var omgivelserne nærværende og interessan-

te, og for andre var der noget andet på spil. 

I en socialkonstruktivistisk tænkning ses iagttageren og den omgivende kultur som grundlag 

for, hvad der kan erkendes eller tænkes i. Forholdet mellem den erkendende person og omverdenen 

er ikke en enten/eller modsætning med udgangspunkt i personen eller i omgivelserne. Dette er et 

både-og-problem, et problematisk forhold, idet der både er et erkendende system (barnet) og en 

omverden, der erkendes. Der er et subjekt, der med reference til, hvad de selv ved, fortolker, og der 

er en omverden, der indgår i fortolkningen. Børnene fortolker skoven ud fra det, de selv opfatter 

som skov og forår. Lærerne kan naturligvis underbygge eller forstyrre børnenes opfattelser ved at 

prøve at forstå, hvad børnene opfatter, og henholdsvis forstyrre eller forstærke dette. 
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 ”Konstruktivismen fremhæver, at man lærer på basis af viden, ikke på basis af uvidenhed.” 

(Moe 2008, s. 87).  

Det ændrer opfattelserne af, hvad undervisning kan og er, idet undervisning opfattet som 

kommunikation med læring som hensigt ikke nødvendigvis fører til læreprocesser i/hos børn. Det 

kan være, at nogle børn relaterer sig til kommunikationen, mens andre gør noget andet. Problemstil-

lingen retter også fokus på en række specifikke faktorer, der kan have betydning for kommunikation 

om læring. Stedet, den sociale sammenhæng, tidsperspektiver, omgivelser, graden af personlig fri-

hed, kropslige og sanselige indtryk, kontinuiteten af oplevelser og refleksioner over erfaringer, bli-

ver overvejelser, der er væsentlige for, hvad og hvordan et barn lærer.  

I casen fremhæves, at den problembaserede arbejdsform er god for nogle børn, der lærer 

meget ved at være grundige, ved at kommunikere med andre børn, lærere eller forskere og ved om-

hyggeligt at gøre, hvad der bliver foreslået. Der er også en del børn, hvor udedagen ikke synes at 

have betydning for deres forståelse af foråret. 

I den konstruktivistiske læringsteoretiske diskurs vil vi pege på to yderpunkter, der har væ-

ret diskuteret i henholdsvis den nationale9, nordiske og internationale litteratur om læring fx, tids-

kriftet Educational Researcher10. 

Teorier, der omhandler kognitive - overvejende individuelle - processer, hvor individet til-

egner sig viden eller selv konstruerer viden, bliver stadig diskuteret i sammenhæng eller som kon-

trast til teorier, der overvejende vægter en dialektik mellem samfundsmæssig indflydelse eller del-

tagelse i fællesskaber og individuel erkendelse (social konstruktivisme). 

Teoridannelserne kan opfattes som yderpunkter i konstruktivistiske forståelser af, hvordan 

mennesker lærer. Der findes fortolkninger, hvor teorierne opfattes som kompletterende for hveran-

dre11 og fortolkninger, hvor det ene synspunkt udelukker det andet (fx Lave & Wenger 1991), men 

de forskellige fremhævede synspunkter har i den aktuelle diskussion af læring svært ved at forklare 

alle de forskellige aspekter af læring, der er antydet ovenfor.  

Disse forhold vil vi i afsnittet beskrive og diskutere gennem beskrivelse og diskussion af to 

modstillede, grundlæggende, konstruktivistiske positioner (hhv. Piaget og kulturhistorisk teori ved 

Vygotsky), der har haft indflydelse på teorier om udeskole. Vi fremstiller desuden kort teorier, der 

vægter praksisfællesskabers betydning for læring (Lave og Wenger). Efterfølgende diskuteres en 

position, der både trækker på barnecentrerede erfaringer og samfundsmæssige forhold repræsenteret 

ved Dewey, der også har været betydningsfuld i den danske, nordiske og internationale erfaringsba-

serede og handlingsorienterede diskussion om udeundervisning 

                                                 
9  Fx Illeris (1999, 2007), Hermansen (1996, 2003). 
10 Fx Anderson, Reder & Simon (1996, 1997), Greeno (1997). 
11 Fx Fosnot (2005), Cobb (2005), Elmose (2006). 
 



 
 

78 

Teorierne skal ses som mulige refleksionsrammer for overvejelser om, hvordan børn lærer. 

De kan ikke give entydige svar, men det er vores håb, at teorierne kan medvirke til overvejelser, 

diskussion, fagsprog og begreber angående læring i udeskole. 

 

Individuel, kognitiv konstruktivistisk tænkning  
Piagets erkendelsesteori bygger på, at læring foregår i en dynamisk ligevægt (adaptation) mellem 

assimilative og akkomodative processer. Processerne består dels af en tilpasning til omgivelserne og 

dels af en tilpasning af omgivelserne til individets forestillinger – et samspil mellem ydre og indre 

faktorer. Piaget anvender begrebet kognitive skemaer til at skildre menneskets tilpasning mellem 

det kendte og det nye. Han forklarer kognitive skemaer som mentale strukturer, eller den måde et 

barn organiserer dets erfaringer og tanker på. Denne organisering er under stadig forandring som 

følge af nye erfaringer, opdagelser, indtryk eller samtaler med andre børn eller voksne. 

De assimilative processer er processer, hvor indtryk umiddelbart fortolkes i børns kognitive 

skemaer. Mange læreprocesser i dagligdagen er assimilative, idet indtryk fra omgivelserne upro-

blematisk opfattes og indpasses i den måde, man plejer at tænke på. Nye synsvinkler opstår sjældent 

af sig selv. Drengegruppen, der hurtigt tager fotografier og sætter 24 krydser i det indledende ek-

sempel, mister hurtigt interessen for projektet, idet de mangler udfordringer af deres iagttagelser, 

selvom de ser på den samme natur som de øvrige grupper. De mangler nogen til at få øje sammen 

med, nogen der stiller produktive spørgsmål til, eller undrer sig over noget, som andre tager for gi-

vet. 

Piaget taler om opbygning af skemaer, der dynamisk ændrer sig over tid. Skemaerne er vi-

den, færdigheder og erfaring opbygget over tid gennem barnets læreprocesser. 

For eksempel kan et dyreskema rumme nye indtryk om noget, der bevæger sig, indtil for-

skellene mellem fx forskellige grupper indenfor dyreriget bliver så store, at de ikke kan rummes 

indenfor samme skema. Det vil så kræve en reorganisering af skemaerne, en akkommodation, som 

så gør barnets verdensbillede holdbart for en tid. Denne konstruktion vil så efterfølgende ændres, 

hvis barnet senere bearbejder sin viden gennem yderligere nuancering. 

Piaget (1992, s. 90) skrev: ”Til en maksimal ligevægt svarer altså ikke en hviletilstand, men 

tværtimod individets maksimale aktivitet, som har en udlignende virkning ikke alene på aktuelle 

forstyrrelser, men også på mulige forstyrrelser”. 

Iagttaget gennem Piaget vil projektet med at finde foråret kunne ændre på og nuancere bør-

nenes forståelser (skemaer) af, hvad der sker, når det bliver varmere, og der kommer mere lys.  

Teorier om, hvordan det enkelte barn udvikler sin tænkning, er blevet kritiseret ud fra teori-

er om, hvordan børn i fællesskaber eller kulturer påvirkes af fællesskabet, og at børnene er indlejret 
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i kulturen eller iagttager og tænker med kulturen (bl.a. fra kulturhistorisk læringsteori). Det er ifølge 

denne kritik umuligt at se læreprocesser som noget, der alene er individuelt. 

 

Vygotskys kulturhistoriske og sociokulturelle læringsteori 
Den socialkonstruktivistiske position henviser i udgangspunktet til læringstekster og teorier af 

Vygotsky. Han opfattede læring som grundlag for udvikling. Barnets nærmeste udviklingszone sæt-

ter grænser for, hvad et barn kan lære, og han placerede læring og udvikling i den sociale kontekst 

omkring barnet i stedet for i individerne: 

”Det, som et barn er i stand til at gøre med hjælp fra voksne, viser os barnets nærmeste ud-

viklingszone. Følgelig kan vi med denne metode vurdere ikke kun den tilbagelagte udviklingsproces, 

barnets allerede fuldbyrdede udviklingscykler og fuldførte modningsprocesser, men tillige de pro-

cesser, som er under dannelse, modning og udvikling. Det, som barnet i dag gør ved hjælp af en 

voksen, kan det i morgen gøre på egen hånd. Den nærmeste udviklingszone hjælper os således til at 

bestemme barnets morgendag, den dynamiske tilstand i barnets udvikling, og tage i betragtning 

ikke kun den modning, som barnet allerede har opnået, men også den, der er undervejs.” (Vygot-

sky 1933 i Lindqvist 2004, s. 278) 

Vygotsky argumenterede i ovenstående ofte fremhævede citat for at vægte de processer, 

som er under dannelse eller fremkommer, idet de ligger inden for den nærmeste udviklingszone, 

morgendagen, i børns udvikling. Morgendagen i barnets udvikling, eller det, der ligger inden for 

barnets mulige perspektiv, vil pædagoger eller lærere kun kunne vurdere ud fra kulturel viden inden 

for det faglige område, der er enighed om. Det er ikke muligt at kende til, hvad der foregår i børn, 

men det er muligt at kommunikere med børn om forårstegn eller træer og gennem kommunikatio-

nen at fortolke børns verdensbillede. Det naturfaglige verdensbillede af relevans for lærere, der 

formidler forårstegn i udeskolen, er områder som artskendskab, diversitet og mangfoldighed, øko-

logi forstået som simple sammenhænge, stofkredsløb samt opbygning og nedbrydning af energi. 

Alle ret faste og entydige forståelser, der ikke har ændret sig meget, set ud fra et indskolingsniveau, 

i de sidste mange år. 

I fortællingen kan de grupper, der samarbejder med lærere og forskere, ses som eksempler 

på, at børnenes forståelse udvides ved, at de samarbejder med mennesker, der ved noget om natu-

ren, og som gennem samvær og støtte hjælper (stilladserer) børnene med at forstå faktorer, der 

fremmer forårets komme. 

Vygotskys fortolkning af, at læring går forud for udvikling, kan kritisk fortolkes til en un-

dervisning (kommunikation med læring som hensigt), der med afsæt i det enkelte barns forståelse 
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ukritisk og uden skepsis tilstræber at indføre børn i den kultur, de er en del af (Rasmussen 2005, 

Rømer 2005). 

Vygotsky levede i et Sovjetsamfund, hvor der var enighed om, hvilke idealer, man stræbte 

efter. I dag findes der mange forhold, som diskuteres, også indenfor det naturfaglige område. Sam-

fundsmæssige temaer som drivhuseffekt, overgødskning, brug af pesticider eller forvaltning af 

landskabet er eksempler på temaer, der kan forstås fra forskellige synsvinkler. Kritikere af teorien, 

som den er udviklet af Vygotsky, vil fremhæve, at det moderne menneske ikke skal tilpasses til et 

samfund, men dannes til kritisk og selvstændigt at deltage og udvikle samfundet, som ikke har et 

fast endemål. Det var ellers hvad mange forestillede sig i det tidlige Sovjet. Udviklingen af samfun-

det er uforudsigeligt, og mange af de problemer, vi har i dag, er utilsigtede konsekvenser af, hvor-

dan vi tidligere har tænkt.  

I dag eksisterer der mange udviklinger af sociokulturelle læringsteorier, der har inddraget 

disse aspekter (fx Dyste 2003, Saljö 2001 m.fl.). Iagttaget gennem Vygotskys teori vil lærerne kun-

ne guide børnene til større forståelse ved at støtte dem i at forstå noget, de netop er i stand til at for-

stå, gennem et veltilrettelagt forløb. 

 

Sociokulturelle læringsteorier: Læring i et situeret perspektiv  
I 1990’erne blev teorier om læring som situeret læring i praksisfællesskaber (Lave & Wenger 

1991), mesterlære (Nielsen & Kvale 1999) og læring i praksisfællesskaber (Wenger 2004) ofte 

fremhævet. Fælles for teorierne er at opfatte læring som noget, der sker gennem deltagelse i et fæl-

lesskab, ”dermed defineres læring relationelt som personers forandrede deltagelse i en forandrende 

social praksis.” (Lave & Wenger 1991, s. 8). Lave og Wenger baserede deres forskning på en social 

praksisteori, hvor aktør og struktur gensidigt konstituerer (skaber) hinanden. 

Teorier om situeret læring er en del af de socialkonstruktivistiske læringsteorier, idet der 

henvises til, at læreprocesserne er afhængige af den sociale kontekst og af læringens rammefaktorer.  

I udeskole er kulturrummet, teatersalen, parken eller butikscenteret en helt anderledes ram-

me end klasserummet. Det gælder endvidere, at udeskole ofte er præget af et andet tidsbegreb, af 

andre samværsformer, af kropslighed, af møde med konkrete og overraskende oplevelser, der kan 

have stor betydning for det enkelte barn. 

I stedet for at fortolke læreprocesser alene ud fra individuelle og kognitive aspekter forbun-

det med mere eller mindre formel læring, ses læring som deltagelse i en eller flere sociale praksis-

ser. Teorierne er udarbejdet med henblik på at forstå, hvordan mennesker lærer i virksomheder, i 

uformelle læringsforløb eller i forbindelse med samarbejde over længere tid. Som når en koncertpi-
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anist gennem øvelser, eksempler og besøg hos andre mestre lærer en gruppe konservatoriestuderen-

de at spille.  

Man kan iagttage skoleklassen som et praksisfællesskab, men disse teorier er ikke specielt 

velegnede til at forstå eksemplet med københavnerskolen, som er et forløb blandt mange andre i en 

skoledag, hvor barnets samlede udvikling og læring er på spil. Praksisfællesskabet er meget mere 

komplekst end eksemplet viser, og praksisfællesskabet (en skoleklasse) har ikke viden om forårs-

tegn som omdrejningspunkt.  

Teorier om situeret læring og læring som social praksis kan kritiseres for ikke at skelne klart 

mellem læring, kommunikation med læring som hensigt (undervisning) og socialisering (Rasmus-

sen 2005). 

Kritikken af specielt mesterlære består ofte i, at praksis reproducerer sig selv, ved at lærlin-

gen efterligner mesteren. Mesterlæren mangler kritiske eller teoretiske udgangspunkter, der kan 

matche et foranderligt og uforudsigeligt samfund. Pædagogikkens paradoks, at opdrage til selv-

stændighed, blevs ofte løst i tidligere tiders klassiske mesterlære ved at sende lærlinge på valsen for 

at møde fremmede synsvinkler, der bryder med deres mesters forståelser. 

 

Deweys pragmatiske læringsteori og udeskole 
John Dewey er endnu en væsentlig reference, når man diskuterer udeskole og læring. Dewey har 

gennem sit arbejde med erfaringsbaseret læring inspireret de strømninger, der kan kaldes den dan-

ske erfaringspædagogik. 

Inden for dansk skoletradition er erfaringspædagogikken en del af en meget bred reformpæ-

dagogisk tradition (DPT 1996, 1997, 2000), der i forskellige afskygninger er inspireret af kritisk 

frigørende og antiautoritære tanker med inspiration fra blandt andet Freinet, Montessori, Fröbel, 

Dewey og Grundtvig Det er centralt for disse tanker at sætte børns egne forudsætninger, erfaringer 

og interesse i centrum og bygge det pædagogiske arbejde herpå (Illeris 1999). 

Dewey nævnes ofte i den danske og nordiske udeskolelitteratur overvejende som en teoreti-

ker, der baserer sin tænkning pragmatisk på, at erfaringer med konkrete forhold fx i naturen er basis 

for, hvad fx børn lærer. Således er sloganet learning by doing en hyppig begrundelse for at bedrive 

udeskole, for at handle konkret og gøre egne erfaringer. Dewey skriver i sit omfattende forfatter-

skab selv kun en enkelt gang dette pædagogiske slogan i en ofte overset sammenhæng i et afsnit, 

der handler om børns læring: 

”Erkendelsen af et naturligt udviklingsforløb opstår altid i forbindelse med situationer, der 

involverer en ’learning by doing’ – man lærer ved at gøre. Færdigheder og beskæftigelser danner 

det første stadium af læringen.” (Dewey 2005, s. 202). 



 
 

82 

Her fremhæves brugen af kroppen og håndtering af materialer som en mulighed for at opnå 

en fortrolighed med et område som ”et første stadium” af ”udvikling af stof i en lærendes erfaring” 

(Ibid s. 200) i forbindelse med intentioner om at lære om omverdenen. I dette første stadium invol-

veres (blandt andre erkendeformer), at man lærer ved at gøre. Dewey understreger, at der ikke er 

mange perspektiver i blot at handle, idet handlingen også skal forbindes med andres erfaringer 

(samspil) i det sociale rum: 

”Jeg tror ikke, at mennesker lærer ved bare at gøre. Det vigtige er de idéer, man forbinder 

med sin gøren. Uintelligente handlinger vil resultere i, at man lærer de forkerte ting” (Ibid, s.14, 

vores oversættelse). 

 

Deweys erfaringsbegreb 
Dewey så samspillet mellem barn og miljø som grundlag for erfaringsdannelse. Deweys erfarings-

begreb er ikke kun kognitivt, idet han også indregner kropslige, emotionelle og moralske erfaringer. 

Mennesket ved således meget mere, end det umiddelbart formulerer. Erfaring forbindes med aktivi-

tet idet ”Erfaring: Et alment navn for de processer, hvor vi aktivt griber ind i naturen og mærker 

konsekvenserne af vores indgriben.” (Brinkmann 2006, s. 82). 

Erfaring er i Deweys forståelse en dobbeltproces, som går fra omgivelserne til barnet og fra 

barnet til omgivelserne i en og samme proces. Der er en passiv side og en aktiv side, hvor erfaringer 

konstrueres i en fortløbende udvikling, der er præget af indtryk og udtryk over tid i et kontinuum. 

Enhver erfaring og enhver oplevelse et barn har gjort, forandrer ifølge Dewey både barnet og bar-

nets efterfølgende erfaringer. Men ikke alle forandringer er lige gode, set ud fra et opdragelsessyns-

punkt. Selvom erfaringen er aktiv og tilegnet i et samspil med et socialt miljø, er det ikke sikkert, at 

det er en værdifuld erfaring. Alle erfaringer er ikke ”sande” eller i samme grad opdragende, og erfa-

ring og god opdragelse kan være helt forskellige:  

Thi nogle erfaringer er negative opdragelsesmæssigt set. Enhver erfaring, som virker bloke-

rende eller blot forstyrrende på muligheden for at få ny erfaring, er negativ. En erfaring kan være 

af en sådan art, at den fremelsker en ufølsomhed, der kan skabe mangel på sensitivitet og åbenhed 

(Dewey 1938, s. 39). 

Negative erfaringer, set ud fra et opdragelsesperspektiv, betyder, at barnet efterfølgende vil 

få problemer med at få det ud af fremtidige erfaringer, som det kunne have opnået, eller det kan 

være erfaringer, der er så ”usammenhængende, at de, skønt hver for sig behagelige eller endda 

medrivende, ikke føjer sig sammen til et hele.” (Ibid., s. 40). 

Indenfor denne teksts tema kan den gruppe af børnene, der ikke fotograferer forårstegn nu-

anceret eller sætter 24 krydser ved alle træerne, være et eksempel på erfaringsdannelse, der blot 
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bekræfter, at de ikke kunne magte opgaven. Det var for svært for børnene at udføre undersøgelserne 

selv. Der kan fx også være erfaringer, børn får med udeskole, der efterfølgende kan betyde bloke-

ringer for yderligere erfaring. 

Viden og erfaring er ikke det samme, idet viden er kommunikerede og reflekterede erfarin-

ger, der er justeret succesfuldt i en social sammenhæng. Når børnene opnår nogle erfaringer med 

foråret, der bliver kommunikerede, bliver de også justeret efter andre erfaringer i gruppen/kulturen, 

som er baseret på viden om foråret mere generelt. Mennesket tænker over, hvad det ved, og bruger 

ord og symboler om det, således at viden indgår i kommende erfaringer og handlinger. 

Der er også emotionelle forhold ved erfaringsdannelse, idet nogle erfaringer er lystfyldte, og 

andre kan betyde modstand mod yderligere erfaringer indenfor området. Dewey skriver herom, at 

det er en lærer/pædagogs opgave at ” formidle de erfaringer, som på den ene side ikke frastøder 

eleven, men snarere aktiviserer ham, og på den anden side er mere end blot umiddelbart behageli-

ge, idet de fremmer muligheden for at få ønskværdige fremtidige erfaringer og oplevelser”. (Dewey 

1938, s. 41). 

Det centrale opdragelsesmæssige problem er at understøtte et erfaringskontinuum af erfa-

ringer, ”der lever frugtbart og skabende videre i efterfølgende erfaringer” (Ibid, s. 42) og er grund-

lag for yderligere fysisk, emotionel, intellektuel og/eller moralsk vækst. Deweys vækstbegreb er 

normativt, idet ikke alle former for vækst er lige gode. Vækst, der gavner helheden i et demokratisk 

samfund, opfattes for eksempel af Dewey som vækst, mens vækst i subkulturer, der handler umo-

ralsk, fx en forbryderbande eller en gruppe, der handler miljømæssigt uansvarligt, er vækst i en 

uhensigtsmæssig retning i forhold til helheden. Kun når vækst ”bidrager til fortsat vækst, er det i 

overensstemmelse med det kriterium, der ligger i at betragte opdragelse som vækst” (Ibid, s. 49).  

 

Erfaringer i samspil med omgivelserne 
Erfaringers opdragelsesmæssige funktion bygger på, at erfaringen er et samspil mellem ydre og 

indre vilkår. Dewey kalder disse forholds vekselvirkning for ”en situation”. Hvis en situation byg-

ger for meget på enten ydre eller indre forhold – på enten den kulturelle viden uden at forholde sig 

til barnets erfaringer, eller på barnets erfaringer, uden at ydre vilkår fx i form af teorier eller syste-

mer inddrages – kalder Dewey det at gøre vold på princippet om samspil. 

En konsekvens af princippet om samspil er, at opdragende erfaringer må tilpasses børns for-

udsætninger og viden i en kultur. I udeskoleeksemplet må lærerne fx kommunikere (iscenesætte, 

formidle og forstyrre) med børn om dyr, planter eller skoven ud fra børns aktuelle forståelse og ud 

fra en retning, der baseres på kulturel viden om det samme. 
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I en læringsteori baseret på Deweys begreber vil børnenes erfaringer være centrale. Børne-

nes erfaringer materialiseret i fotografier eller iagttagelser af træer og buske vil være vigtige, og 

bearbejdningen af disse i de efterfølgende timer vil kunne bringe dem i samspil med, hvad vi ved 

om forårstegn og træers taksonomi. Kontinuiteten fra børns første erfaringer til de efterfølgende 

bearbejdede erfaringer repræsenterer læreprocessen. Den tiltagende kompleksitet opstår ideelt på 

baggrund af refleksioner i samspil med, hvad vi ved om foråret. 

 

Afsluttende diskussion af læringsteoretiske teorier og refleksioner  
De fire tilgange, der her er fremstillet, vægter spørgsmålet om erkendelse forskelligt og bidrager 

hver især til at forstå, hvordan børn konstruerer deres viden i udeskole. Den individuelle konstrukti-

vistiske teori, eksemplificeret gennem afsnittet om Piagets teori, vægter det enkelte barns læring 

gennem aktivitet og handling. Teorien, som den er fremstillet her, inddrager ikke fællesskabet og 

kulturen i iagttagelserne. Der udvikles begreber om bekræftende og uddybende læreprocesser (as-

similative), der ikke grundlæggende forandrer barnets verdensbillede, overfor forandrende lærepro-

cesser (akkomodative), der grundlæggende ændrer på opfattelsen. Læringen består i såvel udbyg-

ningen som konstitueringen af børns viden.  

De tre andre teoretiske tilgange vægter alle, at børn lever i et samfund i samspil med en kul-

tur.  En kultur, hvor erkendelse starter som kollektiv social aktivitet, som mellemmenneskelige 

funktioner, der når børnene gennem sprog og kulturelle artefakter. I forbindelse med socialisering 

og opdragelse bliver det til indre og personlige (intrapsykiske) forståelser. Vi lever i en kultur, hvor 

vi ved en masse om omgivelserne, og den store viden betyder også, at vi ved, at viden kan føre til 

forskellige fortolkninger. Både Dewey og Vygotsky ville afvise at skabe personlige begreber om fx 

naturen, idet endemålet er at forstå de videnskabelige begreber, der findes i en given kultur. 

Dewey vægter i vores fortolkning i højere grad, at pædagogisk arbejde gennem opdragelse 

og undervisning foregår afbalanceret og klogt på baggrund af individuelle erfaringer. Dewey ville 

afvise at undervise alene efter en læreplan eller en specifik metode, idet han vil mene, at den reflek-

terede udeskolelærer må tage såvel det enkelte barns erfaringer som læreplanen (nye Fælles Mål) i 

betragtning og støtte barnet i retning af optimal vækst og forståelse på baggrund af barnets erfarin-

ger og i samspil med kulturel viden (målstyring). Han sigter normativt efter at opdrage til demokra-

ti, individualitet og fællesskab med mulighed for forskellighed og individuelle synsvinkler på bag-

grund af, at erfaringer og interesser altid skal understøttes i forbindelse med kommunikation med 

læring som hensigt.  

Hvor barnet er i centrum i en samfundsmæssig kontekst i fortolkningen af Deweys erken-

delsesteori, er læreren den centrale, aktive figur i fortolkningen af Vygotskis teori. I denne position 
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er læreren en tydelig kommunikator og iscenesætter af barnet i udeskoleaktiviteterne, og i vores 

fortolkning kan udgangspunktet betyde en ukritisk – og passiviserende – indføring i de kulturelle 

opfattelser, som læringsmiljøet indeholder. I Lave og Wengers teori er det omgivelserne og fælles-

skabet, der ses som den vigtigste læringsfaktor. 

Den danske læringsforsker Knud Illeris fremstiller læringens kompleksitet gennem følgende 

model, der rummer de fremstillede teorier som perspektiver på læring. 

 

 
Figur 15 viser model fra Illeris (2007), der analyserer læreprocesser som både individuelle og so-

ciale. Lærerprocesserne er desuden læreprocesser i en kultur, der stiller materiale til rådighed til 

at tænke med. 

 

Han skildrer læring som to forskellige processer: En proces, der omhandler tilegnelse, og en proces, 

der omhandler samspil. Tilegnelsesprocessen er overvejende individuel (jvf. beskrivelsen af Piaget 

ovenfor), men den er altid forbundet med noget socialt, som bliver kaldt samspilsprocessen. Her 

sammenbinder Illeris individuelle konstruktivistiske læringsteorier med socialkonstruktivistiske. 

Tilegnelsesprocessen spænder mellem et indhold og en drivkraft (Freud… – er samspillet ikke ne-

derst i trekanten?) for at lære dette indhold. I afsnittets eksempel er fx indholdet at finde forårstegn, 

og drivkraften for at gøre dette afhænger af børnenes motivation, børnenes udfordring i projektet, 

og deres interesse og behov for at udforske Hareskoven en martsdag. Læreprocesserne foregår fri-

villigt, idet det er muligt at være sammen med lærere eller forskere, eller eventuelt at gå i gang 

sammen med nogle kammerater. 
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Illeris har placeret læringens tre dimensioner indenfor en cirkel, som han kalder samfundet. 

Læreprocesser foregår indenfor en kultur, hvor noget er vigtigere end andet. I den danske folkeskole 

vægtes det højt, at børn får lyst til uddannelse (§1) og bliver aktive og undersøgende deltagere i et 

demokratisk samfund (§2 og 3): 

 

Fra folkeskoleloven: 

§ 1. Folkeskolen skal i samarbejde med forældrene give eleverne kundskaber og færdigheder, der: forbere-

der dem til videre uddannelse og giver dem lyst til at lære mere, gør dem fortrolige med dansk kultur og hi-

storie, giver dem forståelse for andre lande og kulturer, bidrager til deres forståelse for menneskets samspil 

med naturen og fremmer den enkelte elevs alsidige udvikling. 

Stk. 2. Folkeskolen skal udvikle arbejdsmetoder og skabe rammer for oplevelse, fordybelse og virkelyst, så 

eleverne udvikler erkendelse og fantasi og får tillid til egne muligheder og baggrund for at tage stilling og 

handle. 

Stk. 3. Folkeskolen skal forberede eleverne til deltagelse, medansvar, rettigheder og pligter i et samfund 

med frihed og folkestyre. Skolens virke skal derfor være præget af åndsfrihed, ligeværd og demokrati. 

 

Dette undersøges og diskuteres videre i afsnittet, der omhandler pædagogiske værdier og dannel-

sesmæssige idealer knyttet til udeskole (se afsnit om pædagogiske værdier). 

 

Udeskole i naturen, i byrummet og på kulturinstitutioner 

Af Karen Vesterager og Laura Lundager Jensen  

 

For at skabe god udeskole er det vigtigt at gøre sig klart, hvordan og med hvilket formål omgivel-

serne benyttes i læringsøjemed. Omgivelserne har naturligvis altid stor indflydelse på hvilken læ-

ring, der opstår i undervisningen. Refleksioner over, hvordan omgivelserne kan indgå, er derfor en 

væsentlig del af ens tilrettelæggelse af undervisningen. I klasseværelset gives rammen for én form 

for undervisning - i uderummet en anden. Men hvor der i klasseværelse ofte arbejdes med tekstba-

serede eller andre klassisk didaktiserede lærermidler, inviterer uderummet i langt højere grad til at 

arbejde med andre typer af lærermidler, der benyttes med forskelligt formål.   

Den norske udeskoledidaktiker Arne Jordet arbejder med en skelnen mellem at se rummet 

udenfor klassen, som læringsarena eller kundskabskilde (Jordet, 2010). Bruger man uderummet som 

læringsarena, ser man primært rummet som noget, der inviterer til andre arbejdsformer. Det er her 

rummet i sig selv, der har betydning for undervisningen. Bruger man uderummet som kundskabs-



 
 

87 

kilde, bruges lokaliteten, personen, bygningen derimod som et læremiddel, der bidrager indholds-

mæssigt til undervisningen. Man kan anse alle former for læringsrum som både læringsarena og 

kundskabskilde, men det kan være nyttigt at skelne, når man planlægger sin undervisning.  

Anskuer man f.eks. skoven som læringsarena, ser man et sted, der er dejligt at være og et 

sted, der inviterer til fysiske og sociale aktiviteter. Her er det vigtigt at være bevidst om strukture-

ringen af arbejdsformerne, dels for også at sikre faglighed, men desuden pga. af sikkerhed. Ser man 

skoven som kundskabskilde ses dyrene, træerne etc. som et fysisk lærermiddel til f.eks. at arbejde 

med systematik, livscyklus eller årets gang i naturen.  På samme måde kan man anse et besøg på 

frilandsmuseet, både som en mulighed for at afprøve forskellige former for aktivitetsbaseret under-

visning, men også som stedet, hvor man mere målrettet har mulighed for at arbejde med forskellige 

historiske leveformer. 

 

Autentiske eller didaktiserede uderum 
En anden skelnen er spørgsmålet om, i hvor høj grad uderummet er autentisk eller didaktiseret (fæl-

les mål for natur/teknologi, 2014) og i den forbindelse, hvordan og med hvilket formål det bidrager 

til læring. 

Autentiske læringsrum eller autentiske ressourcer kan dels være autentiske steder og dels 

autentiske personer. Eksempler på autentiske steder kunne være rådhuset, det religiøse rum eller 

havnen, og eksempler på autentiske personer kunne være fiskeren, præsten eller journalisten. For-

målet med at inddrage og benytte autentiske ressourcer er, at man herved opnår en undervisning, 

der umiddelbart knytter teori og omverden sammen og dermed giver det lærte mening og anvendel-

sesperspektiv – dvs. skaber højere grad af autentisitet, hvormed skolens undervisning umiddelbart 

knytter sig til  praksisorienterede aktiviteter i samfundslivet..  

Didaktiserede læringsressourcer kan igen både være steder og personer. Eksempler på steder 

kan være oplevelsescentre, naturskoler eller museer. Eksempler på personer, kan tilsvarende være 

kulturformidleren, formidlere fra skoletjenesten eller naturvejlederen. Fordelen ved at bruge didak-

tiserede læringsressourcer er, at det materiale eller indhold eleverne præsenteres for, ofte allerede er 

målrettet klassetrin og emne og ofte knyttet til Fælles Mål. 

 

Udeskolens mange rum 
At tænke udeskole som en dimension af undervisningen er det samme som systematisk at overveje, 

hvordan ens undervisning kan beriges af at inddrage virkeligheden udenfor skolen. Men at lave god 

udeskole er ikke nødvendigvis ensbetydende med stor planlægning og lang transporttid til steder 

med klassisk potentialer som fx skoven, Nationalmuseet, det åbne landbrug på Midtsjælland eller 
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andre af de mange udbud, man ofte præsenteres for i undervisningssammenhæng.  Ikke at det ikke 

er muligheder, man også kan benytte, men skal det være overkommeligt jævnligt at skabe udeskole, 

er det vigtigt også at indtænke nærområdets umiddelbare muligheder. 

Sidstnævnte kræver selvfølgelig også planlægning, men først og fremmest kræver det en af-

dækning af, hvad der ligger af muligheder indenfor skolens gåafstand, overvejelser over hvordan 

det kan inddrages i undervisningen, hvilke aftaler der skal laves, og hvad der evt. skal til for at ste-

derne er ”brugbare”. 

Det er derfor en god idé, at skolen i samarbejde med lokalområde, forældre og andre res-

sourcepersoner laver en afdækning af læringsarenaer og kundskabskilder i nærmiljøet.  Det må jo 

nødvendigvis være en aldrig afsluttet proces, hvor nye lokaliteter eller ressourcepersoner løbende 

tilføjes, men målet er at få samlet et kartotek evt. med korthenvisninger over, hvad nærområdet by-

der på af oplagte udeskoleaktiviteter - meget gerne tilknyttet beskrevne undervisningsforløb. En 

mulighed er at få anskaffet et kort over nærområdet i stor størrelse og systematisk føje lokaliteter og 

ideer til.  En anden mulighed er at bruge Skoven i skolens kort til kortlægningen. 

 Uanset hvilken type uderum man bruger, og hvordan man ser uderummet, kræver det hver 

gang, at man gør sig overvejelser om, hvordan undervisningen indgår i ens undervisningsforløb og 

årsplan. Målet for forløbet skal være forventningsafstemt, så man sikrer, at det, eleverne præsente-

res for, indgår i undervisningssammenhængen og stemmer overens med elevernes niveau for læring. 

Desuden må man sikre sig alle elevers udbytte af undervisningen, og at alle i teamet samt eventuelle 

ressourcepersoner er delagtiggjort i planen.  

Benytter man sig af didaktiserede ressourcer, varierer tilbuddene fra sted til sted og ressour-

cepersonerne imellem. Man kan ”købe” færdigt tilrettelagte forløb, som ligger velbeskrevne på net-

tet, så man har rig mulighed for at forberede eleverne før besøget. Eller man kan bestille særligt 

tilrettelagte forløb, der umiddelbart kan knytte an til ens eget forløb.  

Udeskole handler således om at se de mange læringsrum, nærområdet byder på og mulighe-

derne i de forskellige rum. I det følgende præsenteres potentialer og muligheder for arbejdet med: 

udeskole i naturen, udeskole i byen og udeskole i kultur- og samfundsinstitutioner. 

Udeskole i naturen kan være bl.a. være arbejdet i det åbne land, i skoven og ved hav, sø og 

å, men gælder desuden den undervisning, der knyttes til parker og grønne områder i byen.  

Udeskolen i byrummet kan være den undervisning, der knyttes op på lokalområdet: skole-

gården, bygninger, virksomheder, supermarkeder, trafikårer, erindringssteder, kirkegårde etc.  

Udeskole i kultur- og samfundsinstitutioner kan være vanskeligt at skelne fra udeskolen i 

byrummet, fordi kulturinstitutioner ofte ligger i byen og indgår som en del af byrummet. Med ude-

skole i kultur og samfundsinstitutioner menes i vores sammenhæng den undervisning, der benytter 
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sig af udbud på museer, science centre, teatre, besøg i kirker, moskeer, synagoger m.m. eller be-

skæftiger sig med de emner, rådhuset, plejehjemmet og foreningslivet repræsenterer og tilbyder.  

 

 
Figur 16, der illustrerer gråzoner mellem kategorierne. Flere steder og personer kan sagtens bru-

ges på forskellig måde og indgå i forskellige fagligheder. 

 

Udeskole i naturen 
Udeskole i naturen kan være bl.a. være arbejdet i det åbne land, i skoven og ved hav, sø og å, men 

gælder desuden den undervisning, der knyttes til parker og grønne områder i byen. 

Udeskole i naturen byder på forskellige muligheder alt efter, om man vælger at lægge un-

dervisningen i det åbne land, i skoven, ved havet, søen eller åen, eller om man benytter sig af de 

muligheder, der byder sig i byrummets parker og grønne områder. 

Når man arbejder med udeskole i naturen, vil man oftest være i et autentisk rum. Det er na-

turen, som den nu engang ser ud. Selvom den altid vil være påvirket af mennesker i større eller 

mindre grad, er den som regel ikke påvirket af mennesker med henblik på undervisning specifikt.  

Byrum: 
Bygninger, trafikårer, 

virksomheder, 
supermarkeder 

Skolegården, parken, 
gadekæret 

Natur: 
skov, eng, klit, sø, å, hav, 

landbrug 

Foreninger relateret til 
natur , friluftsliv og 

grønne erhverv 

Kultur- og 
samfundsinstitution: 

Museer, sciencecentre, 
foreningsliv, plejehjem, 

sygehus,  teatre 

Kirken, Skolen, Rådhuset 
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Man skal dog være opmærksom på sine muligheder for at få didaktiseret naturen, hvis man 

synes der er behov for det. Det kunne f.eks. være man ønskede sig, at der blev plantet en bestemt 

slags træer, så eleverne kunne se de mest almindelige danske træarter i parken. Eller at man i den 

lokale skov gerne ville kunne se eksempler på, hvordan skovene i Danmark udviklede sig efter isti-

den. Den didaktiserede natur kan f.eks. lade sig gøre i forbindelse med skoleskove, eller hvis natur-

arealerne ligger på skolens grund. Det er også en mulighed at gå i dialog med parkforvaltningen 

eller skovdistriktet, hvis man har særlige ønsker til, hvordan naturen skal se ud, for at den kan un-

derstøtte ens undervisning.  

Ressourcepersoner knyttet til naturen, kan være folk tilknyttet erhverv eller interesseorgani-

sationer, som f.eks. landmanden, skovarbejderen eller ornitologen. Men det kan også være en pro-

fessionel formidler, oftest en naturvejleder eller kommunal udeskolekonsulent.  

Der kan være mange grunde til at bruge personer som en del af ens undervisning i naturen. 

De kan være med til at åbne rummet på en mere autentisk måde for eleverne, de kan inspirere lære-

ren til fremtidig brug af rummet eller fungere som eksperter på et naturområde, hvis læreren ikke 

selv er kendt der. Hvis man bruger personer, der er tilknyttet erhverv eller interesseorganisationer, 

er det vigtigt, man som lærer er opmærksom på og giver plads til vedkommende, så autenticiteten 

fastholdes, og de ikke forsøger at fortælle det, de tror, man gerne vil høre. Hvis man derimod bruger 

professionelle formidlere, kan de være med til at bygge bro mellem de autentiske rum og målene i 

skolen. Men det er stadig vigtigt at sørge for, at det er naturen som rum og kundskabskilde, der fyl-

der i undervisningen og præger aktiviteterne, og det ikke bliver en ”indeskole” i udeskolen, hvor 

klasserumsaktiviteter er direkte overført til uderummet og opgaverne lige så vel kunne være udført i 

klasserummet. 

Der er stor forskel på, om man bruger det samme naturområde hver gang, man underviser i 

naturen, eller om man vælger naturområde efter, hvad man har brug for at se i et konkret forløb.  

Det er almindeligt at etablere en eller flere baser i naturen, når man arbejder med udeskole. 

Det har den fordel, at eleverne kender stedet og rutinerne omkring undervisningen der, og mange 

typer fagligheder kan udfordres med god effekt på de hjemmevante baser. Konsekvensen af baseba-

seret udeskole kan dog være, at man som lærer bruger uderummet mere som læringsarena, snarere 

end som kundskabskilde. Det er trods alt begrænset, hvor mange dele af fælles mål, der kan knyttes 

til et sted, og man risikerer i øvrigt let, at man som lærer føler sig ”for meget” hjemme på basen og i 

højere og højere grad ser den som en udvidelse af klasserummet. Det er derfor vigtigt ind imellem 

at udfordre sig selv som lærer og huske også at se uderummet som kundskabskilde. 

Tager man derimod ud i naturen, for at se noget bestemt, ser man specifikt uderummet som 

kundskabskilde. Hvis man f.eks. tager til Faxe Kalkbrud for at arbejde med fossiler, vil man have en 

meget klar naturfaglig dagsorden for undervisningen. Tager man til Kalø Slotsruin i forbindelse 
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med, at man i læser ”Fangen på Kalø” vil man have en klar danskfaglig eller historiefaglig dagsor-

den, og vil være mindre tilbøjelig til at bruge turen til at hoppe tabeller, træne navneord eller lave et 

stjerneløb. Bruger man målrettet uderummet som kundskabskilde, skal man være bevidst om, at der 

dels skal bruges tid og energi på at finde derud, og at eleverne selv bruger tid og energi på at finde 

sig til rette på nye steder. 

Uanset om det er rummet eller indholdet, der styrer, hvor man tager hen, er der umiskende-

lige fordele ved at vælge naturen som uderum.  En væsentlig fordel ved at være i naturen frem for i 

andre uderum er, at der er ro til fordybelse og dialog og plads til at eleverne kan gå til og fra under-

visningen uden at forstyrre hinanden. Rummet i sig selv inviterer til selvstændig og nysgerrigheds-

styret læring, der skaber mulighed for individuelle opgaver og udfordringer.  En anden fordel ved at 

bruge naturen som uderum er, at eleverne umiddelbart og uopfordret af sig selv bevæger sig mere 

(Mygind, 2002). 

Indholdsmæssigt er der et utal af muligheder, når man bruger naturen som uderum.  

Det er f.eks. oplagt at arbejde med naturfaglige færdigheder indenfor forskellige former for 

feltarbejde i naturen. Det kan være både i skov, på åbent land, på stranden, ved åen mm. og kan 

være alt lige fra at kunne bruge konkret indsamlingsudstyr til at samle små dyr, til selv at kunne 

designe forskellige former for undersøgelser i naturen.  

I matematik er det oplagt at arbejde med måle- tælle- og sorteringsfærdigheder. Når der på 

den måde er fokus på færdigheder i undervisningen, er det vigtigt, at man som lærer sørger for at 

samle op på færdighederne og ikke kun på indholdet. Hvis man f.eks. har målt højder på træer, skal 

man huske at samle op på metoden, hvordan kom man frem til resultatet, og ikke blot på hvor høje 

træerne var. Og sorterer man sten og laver histogrammer over data, skal der selvfølgelig samles op 

på både sorteringskriterier, og hvordan histogrammet blev lavet, og ikke blot på, hvor mange der 

var af hver type sten. 

Det er også oplagt i tværfagligt samarbejde mellem natur/teknologi og historie at arbejde 

med, hvordan et naturområde har udviklet sig historisk. Her kan forløbet bygges op om konkret 

undersøgelse af det nuværende naturområde, sammenholdt med gamle kort over naturområdet. Og 

oplagt suppleret med samtaler med forskellige fagpersoner fra interesseorganisationer eller natur-

forvaltning og besøg på f.eks. et landbrugs- eller skovbrugsmuseum eller lokalhistorisk arkiv. 

En anden oplagt mulighed er at arbejde med Landart i billedkunst.  Det kan sagtens tænkes 

tværfagligt med et af naturfagene, der kan bidrage med forskelligt lige fra materialekendskab til 

landskabsdannelse. I tværfaglige forløb er det vigtigt at sørge for, at brugen af uderummet forankres 

i alle de fag, der er med. Både ude og inde. Her kan det være et godt redskab at tage udgangspunkt i 

de begreber, man gerne vil have, at eleverne tilegner sig i de involverede fag. 
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Landart 

 
Et sidste eksempel er arbejdet med stedbaseret læsning og skrivning i dansk. Det kan evt. tænkes 

tværfagligt med historie eller naturfag, alt efter indholdet i det læste eller skrevne. Et eksempel på 

stedbaseret læsning i tværfagligt forløb med historie kunne være Sorø fra middelalder til romantik. 

Mange kender Sorø Akademi som en kostskole, der stadig fungerer; en del ved, at Holberg testa-

menterede en stor del af sin arv til stedet, for at der kunne oprettes en skoleinstitution. Men faktisk 

har skolen rødder helt tilbage til cistercienser-ordenen i 1100-tallet. Man kan altså besøge stedet og 

lave forskellige nedslag i det historiske materiale, alt efter hvilket tidsrum, der er i fokus. Mest op-

lagt er det dog enten at arbejde med oplysningstiden, hvor man vil kunne læse et eller to af Hol-

bergs epistler om oplysning, eller romantikken, hvor man vil kunne læse nogle af Ingemanns tek-

ster, mens man sidder i den natur, der har givet inspiration til bl.a. mange af hans morgensalmer. 

Man kunne også arbejde med stedbaseret skrivning i samarbejde med naturfag og skrive et 

digt om forårets komme, imens man sidder i sneen ved en vintergæk. Der udnytter man sanseople-

velsen af tidligt forår til at skrive en tekst. Samtidig er der mulighed for at måle temperatur og lave 

undersøgelser af nedbør eller blomster i natur/teknologi. 

Der er gode muligheder for at arbejde med progression i brug af uderummet og på den måde 

udnytte samme naturområde flere gange. Den progression handler selvfølgelig om, at der er en ind-

holdsmæssig progression i faget. Men også om, at eleverne arbejder forskelligt, alt efter hvor gamle 

de er, og at oplevelserne kan sættes i et forskelligt perspektiv. Hvis man f.eks. tager udgangspunkt i 

en tur til det lokale vandhul, kunne eleverne i indskolingen lære at bruge indsamlingsudstyr og be-

stemme de dyr, de fanger. Hvis man tager til samme vandhul på mellemtrinnet, kunne fokus være, 
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hvordan de fangede dyr er tilpasset livet i vandhullet. I udskolingen kunne besøget i det lokale 

vandhul suppleres af en undersøgelse af kvaliteten i forskellige vandhuller i kommunen og en dis-

kussion af antallet af vandhuller i kommunen på baggrund af en analyse af, hvordan antallet af 

vandhuller har udviklet sig gennem tiden. Eller en undersøgelse af forureningsgrad, der kunne føre 

til en diskussion om, hvordan man reagerer på forurening, hvem man som samfundsborger henven-

der sig til og en etisk diskussion om, hvorvidt og hvorfor man har pligt til at passe på naturen. For-

delen ved at bruge det samme vandhul som udgangspunkt er, at det bliver mere tydeligt for elever-

ne, at de ting, de arbejder med, hænger sammen, og at eleverne får en form for ejerskab til naturen.  

 

 
Undersøgelse af sø ved Osted Friskole  

 

Udeskole i byrummet  
Udeskolen i byrummet kan være den undervisning, der knyttes op på skolegården, bygninger, virk-

somheder, supermarkeder, trafikårer, erindringssteder, kirkegårde etc. 
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Udeskole i byrummet rummer mange muligheder. Den første og meget lettilgængelige måde 

at lave udeskole på, er systematisk at tænke skolens eget område ind i undervisningsforløbet. Den 

åbenlyse fordel er, at man uden videre kan flytte undervisningen udenfor i kortere og længere peri-

oder, uden at der kræves flere lærere eller transportplanlægning. Tidsmæssigt kan det ofte gøres 

uden omlægning af skemaet. Desuden har det den fordel, at eleverne er på hjemmebane, også selv-

om der skal arbejdes med en skelnen mellem frikvartsleg og undervisning. 

 Skolegården byder umiddelbart på et utal at muligheder. Arbejdes der i matematik med mål 

og bredde og højde, byder en legeplads på alle former for runde, lave, høje og brede figurer. Det 

kræver ikke andet end en kasse med målebånd, og kombination af klasseundervisning og teori og 

praksisafprøvning kan klares inden for en dobbeltlektion.  Men næsten alle fag kan udnytte skolens 

egne potentialer, både når man ser området som læringsarena og som kundskabskilde. Skolens hi-

storie ses i bygningerne, småinsekter er der alle vegne, Land-Art kan pryde hegnet om fodboldba-

nen osv.      

Som skole kan man ved en større eller mindre indsats desuden udvikle gode muligheder for 

udeskole. Man kan starte i det små og male permanente hinketabeller eller bogstaver på asfalten, 

eller man kan bygge en bålhytte med mulighed for arbejdspladser og afskærmning mod vejr og vind 

eller måske bare anlægge en god bålplads. 

 

 
Bålhytte på Viby Friskole 
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Mange skoler anlægger mere eller mindre ambitiøse skolehaver, og man kan anlægge arealer med 

engblomster, forskellige træarter eller buskadser. Man kan på skolen, eller i samarbejde med andre 

skoler, indrette en mobil grejbank med alt fra iPads til snitteknive, skriveunderlag og målebånd. 

Kendetegnende ved skolegården er, at det umiddelbart ikke er et didaktiseret rum, men et rum, der 

meget let og ved fælles hjælp kan omdannes til at indeholde flere didaktiserede baser.  

 

 
Enkle skolehaver ved Osted Skole 

 

Nærområdet 
Bevæger man sig imidlertid videre ud i byrummet, er det karakteristisk, at der her vil være tale om 

autentiske læringsrum, der bidrager med forskellige fagligheder. Det er selvfølgelig afhængigt af 

skolens beliggenhed, hvad nærområdet byder på af muligheder. Men de fleste skoler kan i gåafstand 

finde mulighed for at skabe udeskole i alle skolens fag.  

 

Butikscenteret / supermarkedet 
Alene det lokale supermarked eller butikscenter er en guldgrube af muligheder, hvis man ser det 

som kundskabskilde. Og med en fornuftig aftale med bestyreren kan meget lade sig gøre. En af-
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dækning af, hvilke områder og lande varer kommer fra kan både indgå i natur /teknologi og i geo-

grafi i forbindelse med et emne om produktion. På samme måde kan arbejdet med varedeklarationer 

både indgå i idræt i forbindelse med et sundhedstema, i madkundskab, natur/teknologi og i matema-

tik. Man kan i dansk arbejde med reklamer og salgsslogans. I de større klasser kan man i samfunds-

fag beskæftige sig med, hvilke regler der er for hvilke varer, mens man i de mindre klasser kan kort-

lægge butikken og se på beslægtede varegrupper og begreber.  

I et større butikscenter vil man desuden ofte støde på kunder af flere forskellige nationalite-

ter, hvilket kunne invitere til at producere en engelsk guide til centeret eller foretage interviews med 

kunderne for på den måde at skabe små kundeanalyser .  

For historiefaget er nærområdet en næsten uundværlig kilde som supplement til lærebogen. 

Der er historie tilstede i ethvert lokalsamfund. Forskellige steder beretter om forskellige hændelser 

både i den nære og fjerne historie, og lokale erindringssteder kan være med til at gøre historien le-

vende og virkelighedsnær for eleverne.  Alle vegne findes fysiske historiske kilder . Bygninger, 

skulpturer, mindesmærker, vejskilte og kloakdæksler kan alt sammen bidrage til at historiefaget 

bliver mere nærværende. Lad eleverne skrive skolens historie, evt. med et besøg på lokalarkivet, 

eller lad dem afdække deres eget hus eller lejligheds historie: hvornår er det bygget, hvem har boet 

der, har der været foretaget ombygninger – og hvem ved måske har der været en brand eller begået 

forbrydelser netop der! Elevernes historiske bevidsthed kan på denne måde kobles til hverdagens 

umiddelbare erfaringer, og dermed arbejde med elevernes forståelse af både at være historieskabte 

og historieskabende.   

I de større byer vil man kunne købe sig til byvandringer, men ofte er der en idé i selv at lade 

eleverne planlægge vandringerne for hinanden, for på den måde at lade dem afdække områdets hi-

storie. En tur til lokalarkivet kan give god fornemmelse for, hvordan historiske kilder kan bruges til 

at afdække et områdes fortællinger, og ofte kan man på forhånd bestille arkivalier, som eleverne 

kan bruge i deres arbejde. Samtidig kan en samtale med lokale ressourcepersoner bidrage med gode 

fortællinger 

Kirkegården og kirkerne er også en kilde til lokalsamfundets historie. Her har man mulighed 

for at finde viden om slægtshistorie, erhvervsudvikling eller arbejde med gennemsnitsalder og der-

med levevilkår. Kontakter man præsten eller graveren på forhånd, kender de ofte gode historier og 

steder , der kan supplere det, eleverne selv kan finde frem til. I faget kristendomskundskab kan ar-

bejdet med symboler og citater på gravene give anledning til, gennem elevernes egne spørgsmål, at 

åbne for centrale samtaler om liv og død. 

På kirkegården kan man arbejde med næsten alle fag. På udeskole.dk er der flere forslag til 

gode og også tværfaglige forløb knyttet til kirkegården. 
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Vinkler på Kirkegården 

 
Byrummet er meget mere end de fysiske bygninger eller institutioner. Ofte ligger der større eller 

mindre virksomheder i nærheden, der på forskellig vis kan knytte sammenhæng mellem skolefag og 

fagenes sammenhæng med virkeligheden. Det kan være det lokale kraftvarmeværk eller genbrugs-

stationen, men det kan også være virksomheder, der med globale kontakter til hele verden kan give 

eleverne sans for, hvordan verdensmarkedet hænger sammen, og hvorfor vi fx må anstrenge os for 

at konkurrere med kineserne. Det kan også være et samarbejde med lokalavisen, hvor eleverne både 

får mulighed for i praksis at arbejde med journalistisk og på den måde undersøge forhold i lokalom-

rådet. 

Indgår man som klasse eller skole i samarbejde med virksomheder viser erfaringen, at det er 

en god idé at lade samarbejdet løbe over en længere periode, for at eleverne får en fornemmelse af 

hele virksomhedens produktionsfelt og hverdagsudfordringer. Samarbejdet med lokale virksomhe-

der kan desuden bidrage positivt til at åbne elevernes øjne for fremtidens arbejdsmuligheder og ud-

dannelsesretninger (Thomsen, 2013). 

 

Udeskole i kultur- og samfundsinstitutioner  
Udeskole i kultur- og samfundsinstitutioner kan være vanskeligt at skelne fra udeskolen i byrum-

met, fordi kulturinstitutioner ofte ligger i byen og indgår som en del af byrummet. Med udeskole i 

kultur og samfundsinstitutioner menes i vores sammenhæng den undervisning, der benytter sig af 
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udbud på museer, science centre, teatre, besøg i kirker, moskeer, synagoger m.m. eller beskæftiger 

sig med de emner, rådhuset, plejehjemmet eller foreningslivet repræsenterer og tilbyder.  

I mange tilfælde er det personerne, der er interessante, når kultur- og samfundsinstitutioner 

inddrages i udeskolen. Vel at mærke personer, der bidrager med autensitet til undervisningen. 

Inddrager man det lokale plejehjem i undervisningen, er det de ældre, der er ressourcen. Et 

par eksempler kan være læseprojekter, hvor eleverne læser for de ældre. Eller forløb, hvor de ældre 

bruges som historisk ressource i arbejdet med historiske perioder, de har oplevet. Hvad gjorde man 

fx den gang, der ikke var mobiltelefon? Hvordan tog man sig af de fattigste i samfundet før vel-

færdsstaten? Hvad lavede deres mor, hvis hun ikke arbejdede? Hvordan holdt man jul for 40, 50, 

60, 80 år siden? I alle tilfælde kan plejehjemmet både ses som læringsarena og kundskabskilde. 

Som læringsarena bidrager plejehjemmet med ro og personlige relationer. Som kundskabskilde med 

det rent indholdsmæssige, de ældre har at byde på. 

Rådhuset er oplagt at inddrage i undervisningen. Hvordan forløber politiske beslutningspro-

cesser, og hvordan påvirkes tilstande i lokalsamfundet? Hvem afgør hvilke sager, og hvem skal man 

henvende sig til for at få indflydelse? Hvis man arbejder med rådhuset på denne måde, er det ikke 

rådhuset som bygning, der er interessant, men de politikere, der arbejder der, og det lokalsamfund 

de arbejder med. Det vil i den forbindelse være helt oplagt at skabe et længerevarende forløb, hvor 

eleverne får mulighed for at udføre research i lokalsamfundet og tage en dialog med politikerne om 

beslutninger på det område, de har undersøgt, hvilket kan være alt lige fra hjemmehjælp til hjemlø-

se eller sikre skoleveje. 

Ligesådan er det personerne, der er interessante, hvis lokale interessegrupper eller for-

eningslivet inddrages i elevernes læring. Det gælder, hvad enten man ønsker at belyse, hvordan lo-

kalsamfund og beslutningstagere samarbejder, eller hvordan interessegrupper kan påvirke beslut-

ningsprocesser. Foreningsarbejdet kan også være autentiske input i forhold til at belyse en bestemt 

aktuel problemstilling fra forskellige vinkler. Det kunne fx. være i forbindelse med infrastruktur 

eller naturforvaltning, det kunne være i forbindelse med opførelse af en moske eller planlægning af 

butikscentre eller udbygning af den lokale havn. 

Generelt gælder det for den udeskole, der samarbejder med kultur- og samfundsinstitutio-

nerne i nærområdet, at skolens undervisning bliver mere virkelighedsnær. Det intergenerationelle 

møde på plejehjemmet gør den historiske dimension nærværende. Forståelsen for de demokratiske 

processer på rådhuset understøtter dannelse til demokratisk medborgerskab og bidrager til elevernes 

handlekompetence. Besøg og samarbejde med lokale virksomheder giver forståelse for, hvad skole-

viden skal bruges til i et større perspektiv, mens feltarbejde knyttet til livet omkring kirken og andre 

religiøse centre, indvandrer- eller asylcentre eller foreningsarbejde kan give bredere forståelse for 

kulturmøder og interessekonflikter.   
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Udeskole er selvfølgelig også at benytte kultur- og samfundsinstitutionernes egne tilbud, 

herunder museernes, oplevelsescentrenes og science-centrenes mange tilbud i undervisningen. Både 

museer, oplevelsescentre og science-centre er didaktiserede undervisningsressourcer. Det er en po-

inte her at arbejde med forholdet mellem autenticitet og konstrueret viden, hvilket fx vil sige at lære 

eleverne kritisk at forholde sig til det, de møder, og arbejde med, at det, de præsenteres for, ikke 

nødvendigvis er et sandfærdigt billede af virkeligheden, men blot repræsenterer den viden, vi har på 

nuværende tidspunkt. Det samme gælder science-centrene, der også blot præsenterer, hvor naturvi-

denskaben er lige nu. Det er på den måde muligt at arbejde med elevernes forhold til, at videnskab 

er en dynamisk størrelse, og at viden ændrer sig gennem tiden i samspil med den tid, vi lever i. 

Som skole er det generelt en god idé løbende at orientere sig om skoletjenesten på de lokale 

museer og kultur- og naturinstitutioner, da der ofte udvikles nye samfunds- og tidsrelevante udbud. 

Ofte vil der også være mulighed for at indgå i et længerevarende samarbejde med mulighed for til-

bagevendende besøg med forskellige faglige vinkler eller progression. På den måde kan de lokale 

kultur og samfundsinstitutioner indgå som en af skolens faste baser. 

Alt i alt er uderummet en uudtømmelig guldgrube for praksisknyttet læring og hands-on ak-

tiviteter, der kan bidrage til, at den mere traditionelle skolefaglighed relateres til virkeligheden 

udenfor skolen, og at teori og praksis knyttes tættere sammen. Undervisningen kan ved inddragelse 

af uderummets mange muligheder varieres i langt højere grad, samtidig med at der i højere grad 

skabes rum for bevægelse og individuelle hensyn.    
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Idræt nr. 3, 2002. 

Skoven i skolens kort: http://www.skoven-i-skolen.dk/content/kort 

Thomsen, Anders (2013): Skole-virksomhedsarbejde i naturfag, kap. 15  i Hyllested og Rasmussen: 

Skolen i virkeligheden. 
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Teorier om videnformer og hukommelse ved arbejde med udeskole 

Erkendelsesmæssige overvejelser rettet mod udeskole 

Med matematikken i byen og skoven 

I ottende klasse har eleverne arbejdet med vinkler, rumfang og vægtfylde, og de kan en række formler, der 

anvendes i forbindelse med udregninger. Matematiklæreren sigtede efter kompetenceområderne geometri, 

måling og matematiske kompetencer i 3. trinforløb fra 7-9. klasse. Dansklæreren fokuserede på fremstilling 

med inddragelse af film, billeder og lyd. 

Klassen fik tre forskellige opgaver, som de skulle løse i grupper af 3-4 elever. Hver gruppe fik relevante må-

leredskaber udleveret i form af snor, målebånd og simple vinkelmålere. Eleverne havde tidsrummet 9-14 til 

deres rådighed, og her skulle de indhente deres empiri og udarbejde deres beregninger. Beregningerne 

skulle udarbejdes på skolen, således at de kunne kommunikere med deres lærer.  

 I klassen havde de arbejdet med 4-5 forskellige måder at måle, skønne og beregne højder på, og inden 

udeskoledagen havde matematiklæreren genopfrisket relevante beregninger. 

Eleverne havde alle cykler med, så de kunne besøge de steder, hvor de skulle gennemføre beregninger. 

Hver gruppe skulle desuden stille klassen en relevant og passende svær opgave, som de skulle finde og 

stille ud fra observationer i nærområdet.  

De obligatoriske opgaver bestod i: 

• At besøge et lokalt trætophus og beregne areal af huset samt højden over jorden. De skulle desuden 

måle højden på den douglasgran, som huset var placeret i. Her kunne de kontrollere deres målinger ved 

at klatre op i huset via en sikret stige og direkte kontrollere deres resultat. Dette kontrolmål ville være en 

god kvalitetssikring af målet på træet, idet huset var bygget i ca. 2/5 af træets samlede højde. 

• At fastslå vægten af en høj pæl, som blev brugt til masteklatring på en nærliggende skole, hvor der var en 

skovbrugsuddannelse. Børnene skulle beregne pælens højde, skønne en gennemsnitsdiameter ud fra 

mål i bunden og skønnet mål i toppen, beregne rumfanget og vægten. Vægten blev beregnet på bag-

grund af en mindre cylinder af samme træsort, de kunne veje og rumfangsberegne. De skulle desuden 

vurdere, hvor mange rummeter brænde der kunne være i pælen ud fra kendskab til begrebet ”en kasse 

rummeter”, og til sidst beregne hvor meget energi dette brænde kunne indeholde. De skulle sammenhol-

de brændets energiindhold med standardmål for energiforbrug i et gennemsnitshus. 

• At udregne rumfanget og indre arealer af byens rådhus, bibliotek eller sportshal gennem opmåling gen-

nem ydre mål. Her var der også mulighed for, at børn kunne komme ind i bygningerne og tage kontrolmå-

linger gennem vinduer, gange osv. Som udgangspunkt skulle alle indre mål korrigeres gennem mål for 

standardisolering og for, at en vis % del  gik fra til skillevægge, skunkvægge og lignende. 

• At finde et interessant og oplevelsesrigt målested, hvor de skulle stille en opgave, der rummede tilsva-

rende matematiske refleksioner og formulere en opgave til resten af klassen. 

På udeskoledagen startede eleverne på forskellige steder, og på stederne indhentede de deres empiri til 

videre beregning. På alle stederne dokumenterede grupperne deres refleksioner over relevante mål gennem 

små film, der viste deres overvejelser. 
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Beregninger, eleverne ikke nåede på udeskoledagen, skulle være færdige til næste gang. Der var et krav om 

gruppearbejde, og alle elever i hver gruppe skulle være klar til at forklare deres empiri og udregninger i den 

efterfølgende matematiktime. 

Det tog eleverne en del tid at hente de relevante mål. De havde en livline ved hver post, hvor de kunne ringe 

til matematiklæreren/en anden elev for at validere deres måltagning. 

Ugen efter afsluttede eleverne projektet med fremlæggelser planlagt sammen med dansk- og matematikun-

dervisere. Fremlæggelserne bestod i såvel skriftlig, mundtlig som digital produktion. 

 

Teorier om viden 
Ved udeskole er der specielle muligheder for planlægning af det pædagogiske arbejde, der under-

støtter børns alsidige tilgang til at erfare og opleve forskellige dimensioner af læreprocesser. Nær-

området, museer, virksomheder og naturområder er anderledes omgivelser for erfaringer og læring 

end fx et klasselokale eller en traditionel institution. Den konkrete og oplevende form, udeskole kan 

have, betyder, at der er muligheder for at knytte en række analoge (Dahlgren 2007) og dialoge vi-

denformer til usanselige kataloge videnformer. Dahlgren argumenterede for, at gode læreprocesser 

er alsidige læreprocesser, der indeholder kataloge videnformer om et område, fx viden om matema-

tiske beregninger, som i fortællingen ovenfor. Han fremhævede, at netop denne viden er overrepræ-

senteret i fx traditionel skoleundervisning. I optimale læreprocesser skal desuden indgå analogier 

(analog viden), der klogt fremhæver sider af den kataloge viden, der gør denne viden interessant og 

levende for børn og unge. Det kan være at besøge de udvalgte steder som i eksemplet ovenfor, at 

vurdere højden af et eksisterende hus, at klatre op i trætophusetog at sænke noget tungt ned fra træ-

toppen. Masterne ved skovbrugsuddannelsen indeholder historier om danmarksmesterskaber i ma-

steklatring og såvel sikringsline som mastesporer kan gøre matematikken mere nærværende. De 

forskellige beregninger af højde bygger også på metoder, hvor de unge inddrager grene fra området, 

eller benytter sig af skygger fra solen. Der vil være en del overvejelser om, hvor vidt målene er at 

sammenligne med noget andet (analogier). Der indgår også konkrete sanselige indtryk i arbejdet 

med træer, master og rådhuse, som vil knytte den matematiske (kataloge) viden sammen med diver-

se indtryk. 

Analogierne tjener til at gøre den ret anonyme kataloge viden (fx matematiske formler) inte-

ressant og meningsfuld for eleverne og betyder, at børnene knytter forskellige kropslige, sociale og 

emotionelle forbindelser til læreprocessen. Der skal endvidere, ifølge Dahlgreen, arbejdes dialogisk, 

således at børn får mulighed for at formulere sig om det, de nu oplever, at bruge analogierne og at 

undersøge sammenhængene mellem den analoge og kataloge viden. Dahlgren argumenterede for, at 

disse tre former for viden bedre kan sættes i spil i uderummet end i fx klasserummet, der overvejen-
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de er præget af bøger og tegninger af diverse opstillinger. Han vægter (som Dewey s. x) at basere 

formidling på børns erfaringer, på det børn allerede ved, spidsformuleret i følgende meget citerede 

passage: 

Hvis jeg må reducere al læringspsykologi til kun ét eneste princip, vil jeg sige følgende: den 

vigtigste faktor, der bestemmer, hvad det er, der læres, er det, eleven allerede har lært. Skab klar-

hed over dette – og undervis derefter! (Ausubel m.fl. 1968 fra Sjøberg 2005, s. 321). 

I stedet for at betragte børn som uvidende, er det vigtigt at forstå, hvad de ved om de for-

skellige matematiske temaer, de behandler. I eksemplerne knytter opgaverne sig til det nærområde, 

som børnene bor i, som de kender til, og som de eventuelt har reflekteret over før. Læringsteorier 

fremhæver, at vi opfatter omverdenen ud fra de erfaringer og den viden, vi allerede har. En forud-

sætning for at støtte til udvidelse af omverdensforståelsen er at forstå, hvordan børn fortolker det, de 

er optaget af. I eksemplet inddrager lærerne, at børnene selv skal finde på en interessant beregning i 

nærområdet, som de er nysgerrige på at undersøge og formulere til andre jævnaldrene.  

Alle mennesker lærer også gennem kroppen, så kroppen er væsentlig at tænke med i alle 

former for læringsforløb. Når eleverne klatrer op i trætophuset, vurderer solskygger ud fra opstillin-

ger ved pælene eller stikker hovedet ud af rådhustårnet for at sænke et lod, indgår dette i børnenes 

samlede viden i forløbet. 

Dahlgren ser muligheder i at rette den kommunikation med læring som hensigt, der finder 

sted mod helheder i en kontekst, der er sanselig og konkret. De udvalgte steder for beregninger er 

udvalgt ud fra såvel matematiske, oplevelsesmæssige og sanselige kvaliteter, som vil overgå mulig-

hederne i hverdagen. 

For at turen skal føre til holdbar læring, skal der tales om matematik på mange forskellige 

måder. Eleverne skal lave små film, hvor de spidsformulerer deres antagelser om relevant empiri, 

de kan bruge en livline til at tale om matematikken med, og de skal fremlægge deres viden efterføl-

gende i klassen og på elevintranettet på skolen. 

Dahlgren & Szczepanski (2004) argumenterede for, at omgivelserne er et mere bevægelses-

præget læringsmiljø, at læringsmulighederne kan ”komme fra massiv stimulering” (s. 10), og at 

boglig læring og sanselig kropslig læring er komplementære læringsformer, der kan føre til dybere 

læring end ensidig enten indendørs læring eller udelukkende udendørs læringssituationer. De påpe-

gede, at læring i et komplekst udemiljø ikke bare er læring i et andet rum. Rummet bliver ofte en 

del af indholdet, idet natur og kulturspor, dufte, farver, former, smag og oplevelser er erfaringer, der 

kun kan opnås i direkte kontakt med omgivelserne, hvor udemiljøet både kan være kontekst og 

tekst, idet børnene kan både lære i, af og om omgivelserne. 

I udeskoleeksemplet, der er beskrevet i indledningen, vil eleverne opnå erfaringer med hinanden, 

med at møde fagfolk fra erhvervsskolen og med at tale høfligt med personalet på rådhuset, bibliote-
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ket eller i sportshallen. De vil også skulle diskutere, hvad der er en god opgave at stille andre elever 

og skabe mulighederne for at andre kan løse opgaven. De vil sikkert bruge både deres skoleerfarin-

ger, personlige erfaringer og diverse medier, når de arbejder med opgaverne. Lærerne har organise-

ret dagen således, at det er væsentlig for børnene at kommunikere sammen, og således at det ikke er 

nok at finde et resultat. Når alle skal kunne forklare, hvad der sker, skal eleverne samarbejde og 

sikre, at alle forstår mest muligt, samt at grupperne justerer deres forståelse af problemerne. Der kan 

bruges forskellige kompetencer i grupperne, idet det også er godt at have elever med, der kan om-

sætte teorier til praktiske konstruktioner, der kan se, hvad der kan virke, og der kan håndtere mål-

tagning i praksis. 

Hvor traditionel undervisning overvejende er boglig og mest baseret på katalog viden og op-

levelser baseret på billeder eller medier (Kellert 2002), kan udeundervisning støtte kropslige og 

sanselige læringsformer gennem primære og iscenesatte oplevelser, der kan være værdifulde i sig 

selv, og samtidig være andre veje til forståelse og viden i form af meningsfulde oplevelser og hand-

linger. Læreprocesser, der både er præciserede, boglige og rettede mod katalog viden, og som sam-

tidig rummer kropslige og følelsesmæssige dimensioner, kan gennem erfaringsbaserede dialoger 

blive særlig meningsfulde for deltagerne. Disse læreprocesser beskrives i litteraturen om udeskole 

som udeundervisningens specielle mulighed (Dahlgren & Szczepanski, 2001, 2004, Dahlgren et al. 

2007, Schilhab et al. 2007, Mygind 2005), fx:  

”Ny neurovidenskab viser, at hukommelse ikke lagres et bestemt sted i hjernen, men er en 

sansemæssig oplevelse, der er spredt ud i mange af hjernens nervenetværk. Vi husker bedre konkre-

te oplevelser end abstrakt viden, fordi det konkrete appellerer til flere sanser, og den viden bør man 

bruge i skolen” (Schilhab 2009, s. 21). 

Eksemplet med matematikken er blevet analyseret gennem en alsidighed af videnformer, 

som kan fremhæves som specielle muligheder, der understøtter børns læring. 

I bearbejdningen af eksemplet er anvendt fem forskellige former for viden, der ifølge den 

fremhævede litteratur er specielt befordrende for langtidshukommelsen, hvis de forekommer samti-

digt: 

Katalog viden (deklarativ viden, epistemisk viden) er viden, som er sproglig, eksplicit og 

videnskabelig. I eksemplet er det alle de beregninger, der skal til for at løse de forskellige opgaver. 

Beregning af højde gennem vinkelberegninger, skøn, måling osv., beregning/skøn af rumfang af en 

keglestub, beregning af massefylde og fx beregning af brændes energi. Det er alt sammen viden, 

som kan være svær at adskille fra hinanden, hvis det ikke bliver brugt i konkrete sammenhænge. 

Mange børn kan godt lære formler i en skolesammenhæng, uden at de kan forstå eller opleve, hvad 

det kan bruges til i en praktisk hverdag, eller uden at de forstår, hvornår hver enkelt beregning er 

relevant. 
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Analog viden (sanselig, metaforisk) fortæller om fx træer, bygninger og master på andre 

måder, idet disse videnformer inddrager personlige iagttagelser. I eksemplet indgår der for eksem-

pel også elevernes egne oplevelser af højde, skøn baseret på hinandens højder, sammenligninger 

mellem en massiv pæl og en bunke brænde i et brændetårn og inddragelse af mærkelige redskaber, 

der hører til andre erhverv. Når eleverne besøger bygningerne i byen, vil der også være relevante 

fortællinger eller personlige erfaringer, som kan indgå i deres arbejde såvel på stedet såvel som i 

forbindelse med deres fremlæggelse 

Dialogisk viden er de deltagende elevers forskelligartede kommunikation i forbindelse med 

opgaverne. De skal både vurdere opgaverne ud fra den viden, de har, og vurdere deres eventuelle 

tvivl i forbindelse med at ringe til andre. Når de skal finde formler eller beregningsmetoder, kan det 

være, at de søger på deres smartphones, og at de efterfølgende skal vurdere den kilde, de har fundet. 

Er den beregningsmetode, de har fundet på www.skoveniskolen.dk relevant for deres klassetrin, 

eller skal de søge videre? Eleverne skal spidsformulere deres viden i en video og sikre, at hele 

gruppen forstår, hvad beregningerne går ud på, og efterfølgende skal de klippe og samle deres resul-

tater, så de kan fremlægges og lægges på ”skoleintra”. Meget af deres kommunikation kan foregå i 

samarbejde med en lærer, der på baggrund af erfaringer med matematik eller mundtlig fremstilling 

kan udfordre elevernes ideer. 

Kropslig viden er blevet fremhævet i mange studier. Børn er ikke en hjerne, men en krop, en 

helhed, som er medvirkende til at huske (Merleau-Ponty 1994). Der findes efterhånden også mange 

studier, der viser, at børn, der bevæger sig og er aktive, lærer bedre end passive børn (Konsensus 

rapport 2011, kapitel 2). Børn lærer i høj grad med kroppen, og en aktiv velstimuleret krop er et 

nødvendigt grundlag for børns læreprocesser 

Phronesis er den sidste videnform, der er nævnt i dette korte afsnit. Pronesis som begreb er 

udviklet af filosoffen Aristoteles, som iagttog viden gennem episteme (videnskabelig viden), techne 

(viden om teknikker) og phronesis.  Phronesis er situationsbestemt dømmekraft, baseret på erfarin-

ger med mange lignende situationer. Når lærerne guider de forskellige grupper i eksemplet, vil de 

formodentligt gøre dette ud fra erfaringer med den enkelte elevs måde at arbejde på (undervisnings-

differentiering)). Der vil være grupper, hvor beregningerne bliver mere teoretiske, og grupper hvor 

der vælges mere konkrete løsninger, men alle sammen løsninger, der peger i den rigtige retning.   

Pædagogisk forskning om videnformer understøtter, at klog situationsbestemt (phronetisk) 

brug af videnformer med for- og efterbearbejdelse som i eksemplet vil betyde, at børnene husker 

indholdet rigtig godt (se afsnit om didaktik). 

I eksemplet ved eleverne, hvad de skal. De har prøvet at arbejde på lignende måder i andre 

fag, og de ved, at de ikke kan bruge tiden til hvad som helst. Der foregår en god støtte til de enkelte 

grupper, ved at læreren dels er på en af posterne, og dels er tilgængelig under forløbet. I eksemplet 

http://www.skoveniskolen.dk/
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kan det være relevant, at der også er en lærer/pædagog, der kan støtte/hjælpe i forbindelse med de 

beregninger, der skal foregå i byrummet.  

 

Teorier om hukommelse og hukommelsesdomæner  
Menneskets hukommelse kan adskilles i en arbejdshukommelse og en langtidshukommelse.  

Arbejdshukommelsen har begrænset kapacitet, idet man oftest siger, at et menneske har en 

kapacitet på 7 enheder (mellem 5 og 9) i arbejdshukommelsen. Det er muligt at huske 5-6 forskelli-

ge tal. Så snart der bliver flere, skal de fleste skabe systemer for at huske. Hvis arbejdshukommel-

sen trænes, kan man samle enheder af større kompleksitet og dermed huske mere. 

I dette afsnit er det langtidshukommelsen, der diskuteres. Langtidshukommelsen kan opde-

les i en procedural hukommelse, der overvejende er kropslig, og en deklarativ hukommelse, der 

forbindes med sproget. 

Den procedurale hukommelse understøttes både af kropslige handlinger og priming (direkte 

baseret på stimuli). Den procedurale hukommelse er baseret på gentagelser og øvelse, og efterhån-

den automatiseres det øvede, så det ikke er noget, man skal tænke over.  Når børn, der arbejder med 

udeskole, for eksempel bruger kroppen mere end andre børn (Mygind 2005), så bliver de også dyg-

tigere og sikrere i at bruge kroppen. 

Den deklarative hukommelse består både af episodisk og semantisk hukommelse. Den se-

mantiske hukommelse indeholder generel viden om genstande, mennesker, fakta og ordenes betyd-

ning uden at referere til en bestemt kontekst eller tid. Det er almen viden, som det er svært at tilegne 

sig, idet det er forbundet med at huske uden at referere til andet end generel viden, ofte på et vist 

abstraktionsniveau. I eksemplet er der nævnt en række beregninger af en vis kompleksitet. 

Episodisk hukommelse er hukommelse om konkrete begivenheder, som er indtruffet for en 

person i et liv. Det er i høj grad en fortolkning, og der findes en række faktorer, der fremmer episo-

disk hukommelse som fx: 

• at noget sker for første gang (i fortællingen er det måske første gang, at eleverne er så højt 

oppe, som de er på erhvervsskolen eller oppe i rådhustårnet) 

• hvis noget foregår under stor følelsesmæssig intensitet eksemplificeret i en passende svær 

opgave, hvor eleverne er tilpas udfordrede. 

• at noget er usædvanligt – den sjældne tur der afviger fra matematik- eller 

danskundervisningen i dagligdagen. Eleverne har madpakker, digitale gadgets mv. med og 

har forberedt sig ekstra. 

• At noget er vigtigt. Eleverne skal selv sikre, at de får deres resultater i hus. Eleverne i grup-

pen er sikkert alle nødvendige for at opnå gode resultater.  
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• At projektet er præget af positive forventninger. Eleverne har en dag, hvor de skal arbejde 

selvstændigt og selv finde på en opgave til andre. 

 

Som det fremgår, er der mange forhold ved udeskole, der kan understøtte den episodiske hukom-

melse, som er præget af den enkeltes fortolkning af situationen. 

Fredens (200512, 2008) argumenterede som Dahlgren for alsidighed i læreprocesser. I Fre-

dens fremstilling af gode læreprocesser berøres flere forskellige hukommelsesdomæner. Han skel-

ner mellem implicitte og eksplicitte læreprocesser og argumenterer for, at både implicitte og ekspli-

citte læreprocesser knytter sig til forskellige hukommelsesdomæner.  

I udeskolefortællingen forekommer der en del implicitte læreprocesser, idet der sker meget 

mere på en tur, end det er muligt at formålsbeskrive. Børnene er opdelt på måder, der skønnes at 

fremme deres læring, de møder mennesker, som ingen har forudset, at de skal møde, de opdager 

noget om hinanden, som de ikke vidste noget om osv. 

De særligt gode/dybe læreprocesser rummer spor i forskellige hukommelsesdomæner:  

Handlingshukommelsen eller ”den praktiske sans”, der i høj grad bygger på kropslige viden-

former, på vanebaserede handlemønster og på både tavse og italesættelige former for viden (Wack-

erhausen 1989). Tavs viden er viden, vi bare har, uden at vi tænker over hvorfor. Når man cykler 

eller går tur, gør man det bare, indtil man bliver træt. Hvis der kommer en person og taler om kom-

plicerede forhold, fortsætter turen ubesværet, fordi den ret komplekse viden er kropslig og tavs. Der 

findes også kropslige former for viden, som man kan forklare, fx kan man lære andre at udføre 

komplicerede kropslige aktiviteter som akrobatiske spring eller teknisk svære cykelaktiviteter. Dis-

se former for aktiviteter kan godt formidles, men de læres først, når ”de sidder”, når aktiviteten er 

indøvet og automatiseret. 

Inden for socialkonstruktivistisk læringsteori er den eneste mulighed for at lære noget base-

ret på, hvad mennesket ved, kan og opfatter. Kroppen er en væsentlig faktor i forbindelse med lære-

processer, og både bevidste reaktioner og mere ubevidste emotionelle reaktioner på natur eller na-

turfænomener har betydning for de konstruktioner, som et barn laver om omgivelserne (Merleau-

Ponty 1994). 

I den episodiske hukommelse oplagres vores fortolkninger af forskellige episoder, og disse 

fortolkninger er i høj grad baseret på kropslige og emotionelle fornemmelser. Dette hukommelses-

domæne er knyttet til stedet, hvor læreprocessen fandt sted (for eksempel skov, byrum eller muse-

um), samt stemninger i forbindelse med dette, fx hvis det var sjovt, farligt eller kedeligt. Den be-

skrevne dag, hvor der måske var godt vejr, er med til at præge børnenes opfattelser af udeskoleda-

                                                 
12 http://udeskole.dk/site/teorilaering/ (1/10 2010) 

http://udeskole.dk/site/teorilaering/


 
 

107 

gen. Hvis det regnede rigtigt meget, ville fortællingen om dagen måske være præget af dette. Da 

læringsmiljøet (i udeskole) kan være forbundet med dramatik, landskaber og mangfoldighed, er der 

stor mulighed for, at netop den episodiske hukommelse er stærk i udeskole. Lærerne i eksemplet har 

også valgt at sammensætte matematikken med elementer, der kalder på fortællinger a la: ”Da vi 

klatrede op i trætophytten/rådhustårnet, eller” da vi så en skovarbejder klatre helt op i masten med 

en dobbeltøkse”. Fortællehukommelsen (episodisk hukommelse) er netop personlig og baseret på, 

hvad den enkelte finder vigtigt. 

I den semantiske hukommelse findes kundskaber, ordforråd, viden om forskellige regnings-

arter og abstrakte formler (Fredens 2005). 

Der behøver ikke at være sammenhæng mellem de forskellige hukommelsesdomæner, så 

kulturel, videnskabelig viden (semantiske hukommelse eller katalog viden) kan i den handle- og 

episodiske hukommelse godt fungere side om side med personlig viden. Dette er velbeskrevet som 

”parallel viden” (Paludan 2000, 2004, Sjöberg 2005, Gardner 1999) 

 Fænomenet kaldes parallelindlæring. De undersøgte børn og studerende synes at have en 

afdeling i hovedet for skoleviden, hvor de gemte det, skolen eller universitetet havde lært dem. Den 

afdeling kunne så aktiveres, når der blev trykket på skoleknappen; så kunne de godt give de rigtige 

svar, f.eks. den newtonske udgave af løsningen på et mekanisk problem. Men i en anden afdeling i 

hovedet lå de gamle – ofte forkerte – idéer uanfægtet (Paludan 2000, s. 19) 

Ifølge citatet ovenfor kan viden, der er lært i en sammenhæng, eksistere samtidigt med, at et 

barn lærer noget helt anderledes i en skolesammenhæng. De særlige muligheder i udeskole (ifølge 

Dahlgreen 2007, Szczepanski 2008) er at kunne skabe sammenhæng mellem de personlige episodi-

ske hukommelsesmønstre, handlehukommelsen og den semantiske hukommelse.  

I udeskoleeksemplet kan kropslige (viden i handlehukommelsen) og sanselige implicitte op-

levelser (episodisk viden) og erfaringer kombineres med sproglig og eksplicit viden (semantisk vi-

den) til en dybere og mere holdbar form for læring (Schilhab et al. 2007, Damasio 1999). I eksem-

plet ovenfor er der, som allerede beskrevet, en del eksempler på dette. 

Udeskole kan give mulighed for læringssituationer, som børn tillægger stor mening, specielt 

situationer, der kombinerer kropslighed og konkrete aktiviteter med forarbejdning eller handling.  

Når eleverne er afsted på deres ”opgaverunde”, og de skal løse måleopgaver, de ikke har forudset 

med det tilgængelige materiale eller situationer, der overraskelser i form af tilfældige møder med 

levende dyr eller mennesker i kulturlandskabet, er alle situationer, som børn tillægger betydning, og 

som påvirker den episodiske hukommelse (fx Andersen et al. 1995). Det er dog ikke sikkert, at det, 

børn tillægger betydning, har betydning i en uddannelsesmæssig optik. Her må læreren deltage i 

konstruktionen af matematikdagen, så de faglige elementer bliver vigtige. Det må afhænge af kon-

teksten og den uddannelsesmæssige sammenhæng. Hukommelsesdomænerne uddyber Dahlgrens 
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analyse af videnformer, da de analoge videnformer ifølge Fredens (2005) nuanceres gennem for-

skellige hukommelsesdomæner. Analog viden rummer både handlingsbaserede erindringer, kropslig 

viden, emotionelle oplevelsesbaserede episoder og følelsesmæssig tilknytning til steder i landskabet 

(sense of place). 
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Fem idéer om udeskole – kritik af slogans 

Fem tvivlsomme idéer om udeskole i den danske udeskoledebat 
Når man beskæftiger sig med udeskole, går der ikke lang tid, før man støder på begreber og udsagn 

som for eksempel ”stoleskole”, ”inde-ude-inde”, ”virkeligheden”, ”autentisk læring” og ”grib nuet”. 

Der synes således at eksistere en række forestillinger, idéer og slogans om udeskole. I dette afsnit 

vil vi diskutere nogle af disse ideer og sætte dem i sammenhæng med materialets øvrige tekster. 

Kritiske vinkler på udeskole og udeundervisning har stort set været fraværende eller påfal-

dende stille i den danske debat. Indtil videre har udeskolemøder, -seminarer, -konferencer og -

artikler mest virket som ”a dialogue among friends” (Brookes 1993, p. 10). Hvis man læser littera-

tur, hjemmesider, fortællinger og lignende om udeskole med bare et minimum af kritisk sans, kan 

man måske ane følgende karikerede tendens til overgeneralisering, universalisme og ”one-cure-fix-

all”: fortællinger om udeskole lover hurtige og positive goder. Der loves hurtige, lette og universel-

le løsninger. Der er ingen tvivl. Ude er godt. Godt for næsten alt. For eksempel inklusion, motion, 

læsning, trivsel, miljøbevidsthed, kreativitet og motivation. Altid. Til alle tider og steder. Ofte har 

litteraturen og fortællingerne karakter af at være “bevisende eller argumenterende”, dvs. at skulle 

eller ville bevise og argumentere for det, som praktikerne allerede ved eller tror på, bl.a. ved at liste 

en række betydninger, effekter, værdier og goder i relation til udeskole. Efter vores opfattelse er der 

i lige så høj grad brug for forskning, teori, litteratur og praksis, der udvikler, forbedrer, kritiserer og 

eksperimenter med (ude)pædagogik. Der findes sikkert både god, mindre god og helt sikkert også 

dårlig udeskole (Bentsen 2010b). Tilhængere af udeskole bør nok forsøge at komme ud over diko-

tomien: ”Udeskole godt – traditionel skole dårligt”. 

 

Udeskole er viden i virkeligheden! 
Der findes flere tekster, der fremhæver udeskole som børnenes møde med virkeligheden. Det ses fx 

i teksten ”Viden i virkeligheden”(Barfod,  Bendix 2012), ”Skolen i virkeligheden” (Fredensborg 13) 

eller ”Skolen i virkeligheden” (Hyllested & Rasmussen, 2014). 

Begrebet ”virkeligheden” lægger op til en klassisk diskussion, som har været undersøgt af 

flere forskellige erkendelsesfilosoffer. Hvad er det, vi forstår? Er virkeligheden det, vi oplever gen-

nem vores sanser i vores kultur og fortolker? (socialkonstruktivisme), eller eksisterer der en reel 

virkelighed,  man kan gå ud i verden og finde? (empirisme). Platon diskuterede tidligt dette filosofi-

ske problem med sin hulelignelse, og Kant har for eksempel filosoferet over, om det er muligt at se 

ud over egne fortolkninger af verden, som den er, i stedet for verden som den er for mig. I denne 

                                                 
13 http://www.skolenivirkeligheden.dk/  

http://www.skolenivirkeligheden.dk/


 
 

110 

fremstilling har vi lagt vægt på erkendelsesmæssig socialkonstruktivisme, og må derfor problemati-

sere, at udeskoles kvaliteter består i, at børnene møder en mere ”virkelig” virkelighed, når de er 

udenfor skolens mure. 

Når vi eksempelvis underviser studerende på masterkurser, glæder de sig til at komme ud i 

”virkeligheden” og undervise på lærer- eller pædagoguddannelsen. Lærere og pædagoger glæder sig 

til at komme ud i ”virkeligheden” og undervise børn i skoler og dagtilbud. Børnene glæder sig til at 

komme ud i ”virkeligheden” i stedet for at være i skole, det kan være på en virksomhed eller et mu-

seum. ”Virkeligheden” for virksomheden er sikkert kontakten med kunderne, og mødet med muse-

umsgæsterne er museumsformidlerens ”virkeligste virkelighed”. 

Når børn er i skoven, ved stranden, på museet eller undervises gennem besøg i et supermar-

ked, har de mulighed for at bruge deres viden på andre måder, end de har i et klasselokale. De har 

mulighed for at afprøve deres viden og kompetencer på problemstillinger, som indgår i erhverv eller 

i hverdagslivet ved fx at lave overslag, beregne rumfang eller arealer, udarbejde pjecer til turistkon-

toret eller undersøge dyrelivet i en bæk. Udeskole kan bidrage til at skabe transfer mellem skolevi-

den og hverdagen – et problem som er blevet diskuteret fx inden for naturfagsdidaktikken (Paludan 

2000, 2004).  Det kan være motiverende ved selvsyn at se dyr eller planter, som man har talt om og 

set på billeder, og det direkte møde kan være forbundet med flere og mere varierede oplevelser, set i 

forhold til hvad film- eller billedfremvisning kan byde på. Men det er ikke sikkert, at børn, der un-

dervises i omgivelserne, erkender det samme om omgivelserne, som vi kulturelt har erkendt og be-

tragter som den bedste og indtil videre uimodsagte viden. Det er ikke sikkert, at børn gennemskuer 

fotosyntesen, tyngdeloven, virksomhedsøkonomi eller moderne kunst, selvom de direkte iagttager 

fænomener i forbindelse med undervisning i omgivelserne. Børnene har sikkert fortolkninger af 

ovenstående (hverdagsviden), som fint kan holde til deres møde med ”virkeligheden”: 

• Selvom vi fx kulturelt har en ret sikker idé om, hvordan planter vokser, ser det ud til, at plan-

terne vokser af næring fra jorden og vand fra vandhanen. Det ses tydeligt, at det hænger sådan 

sammen, når børn arbejder i skolehaven, og det kræver vidende lærere eller pædagoger at op-

fange og forstyrre børnene intuitive forståelser af ”virkeligheden”.  

• Selvom der kan være idéer i en kultur om kunst, er det ikke sikkert, at børn møder dem i ”mu-

seumsvirkeligheden”, når de kommer på museet. Her skal museumspædagogen eller læreren 

fortolke ”virkeligheden” for børnene, for at den bliver meningsfuld. 

• Når børn går i supermarkeder, er det ikke sikkert, at de forstår, hvordan supermarkedet tjener 

penge, eller hvordan værdi frembringes i et samfund. Også dette kræver mere dybdegående 

økonomiske analyser. 
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Udeskoleundervisning er ikke mere virkelig end al anden undervisning, men den dygtige 

underviser kan gennem gode eksempler, passende spørgsmål og variation støtte børns lyst til at læ-

re, forstå og gennemskue problemer, som forskellige faggrupper tumler med i deres ”virkelighed”. 

 

Børn lærer bedst i direkte kontakt med en konkret omverden! 
Der er mange muligheder for, at børn kan møde konkrete eksempler på håndværk, dyr, planter, ar-

bejdspladser og kulturinstitutioner, når de undervises gennem udeskole. Det kan være et stort pro-

blem for børn, at skolen op gennem de forskellige klassetrin bliver mere og mere abstrakt. Det er 

svært for børn at forstår, hvad de skal bruge grammatik, litteraturfortolkningsmetoder, modeller, 

historiske perioder, formler eller statistiske beregninger til, hvis de ikke kan se sammenhæng til det, 

forskellige erhverv anvender disse abstraktioner til i den kultur, vi lever i. 

Dewey (1938) kritiserede allerede i starten af sidste århundrede skolen for at være verdens-

fjern og kedsommelig, samt at mange unge bliver trætte af at lære, selv om børn er skabt til læring. 

Ifølge Pless (2011) er mere end 20 % af en ungdomsårgang alvorligt skoletrætte, og ifølge 

foreningen Danske Skoleelever er næsten halvdelen af danske skoleelever enige eller meget enige i, 

at de følger sig skoletrætte. 

Der er gode muligheder for, at børn kan se mening i at undersøge konkrete forhold i forbin-

delse med udeskole, men formålet med at gå i skole og på gymnasiet er, at børn på sigt lærer at 

tænke abstrakt. De skal kunne erstatte konkrete genstande med symboler af stadig større kompleksi-

tet, og for bl.a. at gennemføre den ungdomsuddannelse, som 95 % gerne skal opnå. For at kunne 

dette, må de lære at tænke komplekst, abstrakt, kritisk og selvstændigt. 

Selvom skoven og smedeværkstedet er konkrete steder med en række genstande og orga-

nismer, så ser børn det, de ”ved”, når de er på tur. Den svære opgave for læreren er at finde ud af, 

hvad eleverne ved (fortolker) og passende udfordre denne viden med det, vi/samfundet pt tænker 

kulturelt om det samme. Ofte er der flere parallelle kulturelle fortolkninger, som ud fra forskellige 

grundantagelser alle kan have ret. 

Når Bjørn Lomborg for eksempelvis taler om bæredygtighed ud fra økonomiske analyser, 

kan det være rigtigt ud fra en økonomisk grundantagelse, mens en anden forsker, der fx iagttager 

samme problem ud fra forsigtighed, lighed eller diversitet, vil se noget andet. Det er svært at disku-

tere problematikken, hvis diskussionen ikke bygger på værdier, der udfordrer de grundlæggende 

antagelser. 

 Lærere, der hylder udeskolens konkrethed, kan/bør overveje, hvordan udeskole kan støtte 

børns indføring i videnskabens verden af abstraktioner, og sigte efter at børn kan indgå i et kom-

plekst og kontingent samfund (se afsnit om pædagogiske værdier Del 3). 
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Børnene skal ud i den reelle omverden! 
Udsagnet bygger ligesom udsagnet om udeskole og virkeligheden på en empiristisk erkendelses-

tænkning, at der er noget reelt, som børnene kan finde. 

Den ”reeelle” omverden er ikke mere reel end skolelokalet eller auditoriet. Der fremkommer 

ofte en række utilsigtede hændelser, når der undervises i omverdenen:  

Et eksempel kunne være, at 6.X skulle måle strømhastighed i Lillebælt, hvor de havde for-

beredt sig i flere matematiktimer med hastighed pr minut/time, gennemsnit, vind og strømhastighe-

der. Midt i udeskoleundervisningen kom der otte dykkere op ved den bro, hvor de stod, og alle bør-

nene glemte alt om, hvad de skulle gøre. Deres matematiklærer følte sig ikke kompetent til at tale 

om fisk, trykudligning, eller strømme i Lillebælt, så børnene var optaget af de ”seje” dykkere, men 

fik ikke meget ud af det, de havde planlagt. Her kom dykkerne i vejen for læreren og elevernes pro-

jekt, og selvom det var spændende, skulle læreren gøre en del, for at han kunne kalde det for god 

undervisning. 

Omverdenen fortolkes også forskelligt. Hvis læreren, tømreren, kokken og det otte-årige 

barn går sammen i skoven, vil de sikkert se nogle vidt forskellige fænomener, som har værdi for 

den enkelte. Hvad enten skoven betragtes som undervisningssted, produktion af træer, ressource til 

nyt nordisk køkken eller som legested er det rigtigt i et fænomenologisk perspektiv set fra aktører-

ne. I en undervisningssammenhæng er børnenes opfattelser ofte mere ens end beskrevet ovenfor, 

men for nogle børn er skoven eller byrummet truende og skræmmende, mens andre børn føler sig 

godt tilpas i disse omgivelser. I dag skal mange børn oplæres i at se muligheder ved fx skov og 

strand, hvor de ikke færdes ret meget14 (måske op i tekst i en parentes?). Man kunne sige det samme 

om kulturinstitutioner eller specifikke byrum. 

Udeskole bliver en god idé, hvis eleverne kommer til at lære bedre, mere lystfyldt, undersø-

gende, eksperimenterende eller mere kropsligt aktivt. Eller hvis skoledagen betyder, at det sociale 

klima i klassen forbedres, eller hvis børn, der ikke har det godt i klassen, får en bedre skoledag med 

udeskole.  

 

I udeskole griber vi nuet! 
I 1995 udarbejdede Friluftsrådet en undersøgelse, der iagttog naturvejledernes praksis med skole-

børn i landskabet. Det viste sig, at børnene ofte ikke kunne huske det faglige indhold. De kunne 

ikke huske noget om geologien, botanikken eller zoologien, men de kunne huske noget, de havde 

gjorde kropsligt, noget der overraskede, eller når de havde produceret noget konkret. Hvis hensigten 
                                                 
14 Ifølge Søndergaard (2008) 10-15 timer om året. 
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med undervisningen er biologi, geologi eller zoologi, og børnene husker løb i bakker, en hund der 

tissede, og at de lavede en pilefløjte, så er undervisningen ikke lykkedes! 

Børnene kunne fx huske, at de havde lavet pandekager, men slet ikke hvilke planter eller 

bær, de havde kommet i de grønne pandekager. De kunne huske, at de løb ned af en stejl bakke, 

men de vidste ikke, at det var et dødishul osv.  

Hvis sigtet er botanik eller geologi må det også fastholdes gennem både aktiviteter, samtaler 

og historier og analogier. Det vil kræve fokus og klasserumsledelse at undervise på steder, hvor der 

kan være dykkere, der kommer op af vandet, råvildt der krydser vejen, hunde der tisser eller små 

børn, der tiltrækker opmærksomheden. 

Det vil altid være en afvejning af, i hvor høj grad ”nuet ” kan gribes og i øvrigt også til 

diskussion, hvis det nu gribes (er det fx lærerens eller elevens ’nu’?). Hvis børns læring skal baseres 

på deres erfaringer, på samspil med kulturen og på kontinuitet i forhold til perspektivrig læring 

(Dewey 1938), må udeskolelæreren både kunne fokusere på det planlagte og på at kunne bruge det 

uforudsete passende gennem situationsbestemte vurderinger. 

Flere forskningsoversigter og ph.d.-afhandlinger peger på problemer med nuet som eneste 

sigte (Rickinson 2004, Hylleested 2008, Bentsen 2010, Ejbye- Ernst 2012). Her fremhæves, at ude-

skoleundervisning, ligesom al anden undervisning, skal bearbejdes og indgå i en sammenhæng, der 

rækker længere end den enkelte dag eller lektion i naturen. Da undervisningsrummet i byen eller i 

skoven kan lokke med mange forskellige indtryk, fremhæves det ofte i praksisberetninger, at det er 

vigtigt, at børnene ved, hvad de skal i det udvidede klasserum. Det levner plads til nuet, det overra-

skende eller den gode idé, men det kræver samtidig en lærer, der har planlagt undervisningen, og 

kan holde fast i kontinuiteten og retningen i undervisningen. 

 

Uderummet stimulerer børnenes sanser! 
Ofte er naturen elle lokalområdet nye/anderledes steder for eleverne, som virker mere varierede og 

sanselige, end det kendte klasselokale. Børn sanser ifølge neuropsykologien (Nørretranders 1991) 

med ufatteligt mange bits pr sekund. Børn sanser både ude og inde med lige mange bit/sekund, og 

det er de færreste indtryk, der er bevidste, idet den bevidste båndbredde er meget begrænset. Vi kan 

fx ikke huske mere end 6-8 tilfældige tal. Tænk bare på hvor vanskeligt det er at huske en nummer-

plade eller et ukendt telefonnummer.  Der er mange muligheder for at rette opmærksomheden mod 

fysiske og sanselige fænomener i forbindelse med udeskole, og hvis børnene fx ikke er vænnet til 

indtrykkene, vil indtryk fra teatersalen, kalkminen eller naturskoven være stærke. Børnene får ikke 

flere sanselige indtryk i et smedeværksted end ved et eksamensbord. Begge dele huskes sikkert, 

selvom duft- og svedfornemmelserne i de to kontekster er vidt forskellige. Lærere har mulighed for 
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at gøre opmærksom på sansekvaliteter ved at sætte begreber på den slimede fisk, den groteske jern-

skulptur, lysglimt i forårsskoven, på lugten ved rensningsanlægget eller uhyggen i den skumle gyde. 

Det kan blive til stærke og varige indtryk for en klasse, og gennem bearbejdning kan det være ind-

tryk, der fæster sig stærkere end hverdagens vante perceptioner.  

  

 
Figur 107: Figuren viser, at mennesket modtager ufatteligt mange sanseindtryk gennem 

forskellige sanseorganer. Det foregår hele tiden, i skoven, på museum og i byrådssalen. 

Det er meget få af indtrykkene, der bliver bevidste. (Nørretranders 1991 s 184) 

 

Udeskoleundervisning praktiseret ud fra ovennævnte slogans er ikke problemfri. Hvis man fx base-

rer al sin læring på personlige erfaringer, fraskrives kulturelle erfaringer oparbejdet gennem århund-

reder.  

De fleste børn (og mange voksne, Paludan 2000) ser komplekse spørgsmål gennem et kon-

kret, intuitivt perspektiv, som det er skolens udfordring at forstyrre i retning af kulturelle opfattel-

ser, der ofte ikke er, som de ser ud til.  

Således må det personlige suppleres med perspektiver fra andre personer. Det lokale må 

suppleres med globale perspektiver. Personlige erfaringer og præferencer må kobles til, hvad der er 

vigtigt at lære. Det konkrete må suppleres af det abstrakte. Værdier suppleres af konkret viden og 

indsigt i empiriske studier. Deltagelse suppleres med refleksion og undersøgelse.  

 

To udeskoleportrætter  

Virklund Skole og Røsnæs Skole. Eksempler hvor lærere har påvirket deres skole til at ændre deres 

undervisning gennem et udvidet klasserum. 
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Virklund Skole 

Fakta om Virklund Skole fra kortlægningen i maj 2014: 

Virklund Skole har praktiseret udeskole i 7 år. 

Udeskolen praktiseres i mange klasser fra 0-9 klasse og af hovedparten af de 25 lærere og 8 pædagoger. 

Udeskole foregår mindst i udskolingen. 

Udeskole praktiseres enten en dag hver uge eller en dag hver anden uge i sommerhalvåret. 

Udeskoleundervisning indgår i lærernes årsplan, og skolen har en formuleret udeskolepolitik på skolens 

hjemmeside: http://www.virklund.skole.silkeborg.dk/  

 

Udeskole på Virklund Skole: ”Nød lærer nøgen kvinde at spinde” 
 

(Fortællingen er blevet til som et interview  

af skoleleder xx, pædagogisk leder xx og 

lærer Else. De steder, hvor der bliver citeret,  

er interviewet transskriberet. De inter- 

viewede har læst, kommenteret og godkendt 

beretningen). 
 

 

 

 

 

Hvorfor og hvordan udeskole på Virklund Skole 
På Virklund Skole ved Silkeborg har man arbejdet med udeskole i 7 år. Det hele startede med, at 

læreren Else fik en 1.klasse med 28 elever i et ret uegnet klasselokale. Der var 19 drenge, og mange 

af dem var ikke klar til at gå i skole endnu. Eleverne var lette at distrahere, og lokalet lå forfærde-

ligt, idet børnene blev forstyrret af indtryk fra omgivelserne. Børnene var urolige, og Else var klar 

over, at det let kunne blive et meget svært skoleår. 

Else, der var matematiklærer i klassen, så på internettet, at der var noget, der hed udeskole. 

Det var anderledes end de turdage, som de normalt praktiserede på skolen. Der var en tradition på 

Virklund Skole for at gennemføre turdage med eleverne, men turdagene havde ikke noget at gøre 

med den øvrige undervisning. Der blev udarbejdet årsplaner for turdage, men ture og undervisning 

var rundet af forskellige intentioner og traditioner. På www.udeskole.dk var der eksempler på lære-

re, der praktiserede udeskole jævnligt og i sammenhæng med det, der ellers foregik i klassen. 

http://www.virklund.skole.silkeborg.dk/
http://www.udeskole.dk/
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Else skulle have et sted at praktisere udeskole regelmæssigt. Virklund Skole ligger i en min-

dre by, ca. 10 km fra Silkeborg. Hun kontaktede statsskovdistriktet for at høre, om de kunne hjælpe 

med en udeskoleplads i den nærliggende statsskov, der ligger i et varieret og storslået landskab. 

Den første henvendelse kom der ikke noget ud af. Skovfogeden skulle se, om de virkeligt 

mente det, så han reagerede ikke, selv om han fik tilsendt et forslag. Efter et par henvendelser gik 

Else og Poul Erik og skovfogeden i skoven og fandt sammen et egnet sted. Skovfogeden lagde nog-

le stammer tilrette til siddepladser til klassen, og efterfølgende lagde han også træ til et taskeskjul 

og en brændehæk på pladsen. 

Da det blev foreslået på en forældreaften, at forældrene kunne hjælpe med at etablere plad-

sen, viste det sig, at det var en form for skole, som fædre og bedstefædre kunne lide. Der blev hur-

tigt bygget det fornødne, så udeskoledagene kunne tage form. Der har været udeskole på pladsen 

lige siden, og der er også andre skoler i området, der benytter sig af stedet, der ligger i en gammel 

fredskov med udsigt over en lille å, der slynger sig gennem landskabet. 

 

 
 

Siden har der været udeskole på Virklund Skole, mest systematisk i indskolingen, men også mel-

lemtrinnet har vist interesse. 

Struktur 
Skolelederen har bakket op om udeskole ved at gøre Else til en form for udeskolementor for de øv-

rige lærere. Else har timer til at gå ind på årgangsteams og støtte lærerene 5-6 gange på et år. Else 

deltager i UdeskoleNets møder i Jylland, hvor hun får inspiration til egen praksis.  Skolen har ikke 

formaliseret efteruddannelse indenfor udeskole, men har overvejende trukket på Elses erfaringer. 
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Udeskole praktiseres oftest på årgangsteams på den tosporede skole. Det vil sige, at ca. 50 

børn går de 1,5 km ned til skoven en gang om ugen sammen med tre lærere. 

 

Opbakning af udeskole blandt lærere, elever og forældre 
Der har altid været stor opbakning fra forældrene på skolen, og skolebestyrelsen finder det relevant 

at anvende ekstra økonomi på projektet. Det blev dog fremhævet, at de senere års nedskæringer på 

skoleområdet også har svækket udeskolen, der tidligere altid har været organiseret som et samarbej-

de mellem lærere og pædagoger – ”Det er som om, at det igen er på vej op”. 

Der er ikke gennemført interne undersøgelser, der undersøger elevernes præferencer på sko-

len, men både lærere og ledelse mener, at langt de fleste elever er meget glade for, at der er udesko-

le en gang om ugen: ”Børnene betragter det som et åndehul i deres skoledag”, - et sted hvor de kan 

undersøge tingene mere selvstændigt, og et sted hvor ”der er højt til loftet”. Det blev understreget, 

at netop en dag om ugen var en god form for ”anderledeshed” i den traditionelle skolerytme. 

 

Klasserumsledelse og undervisningsformer ved udeskole 
En udeskoledag starter altid i klassen. Eleverne er vænnet til, at de selv skal sikre, at de har, hvad de 

skal bruge på udeskoledagen. Inden de går, tjekker de deres tasker, og siger, de er klar til at gå i 

skoven. Børnene lærer fra starten, at når de går til skoven, så går de samlet og roligt til pladsen. 

Turen er som nævnt på halvanden kilometer, og tager ca. 20-25 minutter hver vej. Selv om halvde-

len af turen foregår på stier uden motoriseret trafik, følges de ned til pladsen, mens de småsnakker 

med hinanden.  

På pladsen lægger de deres tasker i taskeskjulet, og derefter gentager lærerne dagens pro-

gram. Derefter er der frikvarter, så børnene kan få deres lyst styret til at finde steder eller genstande, 

de har glædet sig til at besøge. Frikvarteret bruges af lærerne til at pakke ud og at gøre klar til un-

dervisningen. 

Aktiviteterne på udeskoledagene er præget af problemløsning og konkrete projekter, der eg-

ner sig til den kontekst, som børn og lærere befinder sig i.  

Skolen er med i en del udviklingsaktiviteter, som går fint i spænd med udeskole. De ældste 

elever kan bl.a. vælge et valgfag, hvor de arbejder med innovation rundt i byen. Lærerne cykler 

også en del med mellemtrinnet og udskolingen, og til dette har skolen fremskaffet to elcykler med 

anhængere, så det er muligt at komme omkring med diverse materialer. 
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Fremtid for udeskole på Virklund 
I fremtiden bliver der flere muligheder for udeskole i Virklund, idet pædagoger og lærere har gravet 

en skolehave i randen af Virklund Idrætsforenings træningsareal. I år har 4. klasse sat kartofler, og 

børnene har udarbejdet/opstillet forskellige hypoteser om kartoffelvækst baseret på arter og størrel-

ser af sættekartoflerne. 

I efteråret går Virklund Skole sammen med de lokale spejdere. Spejderne har fået midler fra 

Lokale- og Anlægsfonden til at udarbejde et ambitiøst byggeprojekt med plads til skolen i lokalerne 

i skoven i  dagtimerne. Det vil sikkert betyde, at endnu flere lærere fra skolen vil satse på udeskole. 

Så ”nød” kan godt betyde udvikling af undervisning og samarbejde i et mindre bysamfund. 
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Røsnæs Skole 

Røsnæs Skole, Sjælland 

Røsnæs Skole ligger på Vestsjælland ved Kalundborg. Skolen er ensporet og går til 6.klasse, og der er til-

knyttet børnehave og SFO. Skolen har 8 lærere og 72 elever. Efter seks år med udeskole er ca. 12-15 % af 

undervisningen udeskole. Syv klasser, ni lærere og to pædagoger praktiserer udeskole en halv dag pr uge. 

Skolen har søgt og modtaget midler fra Friluftsrådet til at etablere fire såkaldte udebaser eller ”klasserum” i 

naturen. Skolen har en hel del diagnosebørn, fordi det er en lille og tryg skole. Røsnæs Skole modtog Ude-

skoleNets udeskolepris i 2013. Skolen har ofte besøg fra ind- og udland, der ønsker at opleve udeskole. 

 

Udeskole på Røsnæs Skole:  

”fordi det altid har været en god dag, når vi kommer hjem” 
(Fortællingen er blevet til på baggrund af et interview med konstitueret skoleleder Annette Bønlyk-

ke Strøh og udeskolelærer Fritz Raae, et besøg på skolen samt dokumenter og hjemmesider om sko-

len. De steder, hvor der bliver citeret, er interviewet transskriberet. Skolelederen og læreren har 

læst, kommenteret og godkendt beretningen). 

Vejen til udeskole på Røsnæs Skole 
Røsnæs Skole har praktiseret udeskole siden 2008. Alle skolens klasse tilbydes udeskole mindst en 

dag om ugen. Det begyndte med, at skolens daværende leder opfordrede Fritz og en anden lærer, 

Charlotte, til at deltage i en udeskolekonference. De to lærere blev inspirerede og fik indsigt i pæ-

dagogisk forskning, der kunne understøtte deres positive fornemmelse for udeskole. De blev over-

bevist om, at de skulle praktisere udeskole. De gjorde det et skoleår med 1. og 2. klasse sammen, 

ved at de fik parallellagt fire timer hver uge.  

 Fritz og Charlotte udarbejdede nogle forløb med fokus på faglighed i blandt dansk, ma-

tematik og billedkunst. De fokuserede med vilje ikke for meget på friluftsliv og natur, men på fage-

nes indhold. Det første år evaluerede de to lærere efter hver gang og dokumenterede via foto. Efter 

det første år præsenterede Fritz og Charlotte udeskoleprojektet for skolebestyrelsen, som var begej-

strede og besluttede, at ”det her skal Røsnæs Skole”. Det blev dog på frivillig basis fra lærernes 

side, og ”man måtte godt sige nej”. De nye lærere blev spurgt til ansættelsessamtaler. En lærer brød 

sig ikke om det, og blev fritaget via skemalægningen.  

Skolen genbruger sjældent materiale, men meget ofte grundidéerne og selve rammen for 

undervisningen.  
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Røsnæs-modellen  
Herefter implementerede skolen gradvist udeskole via en form for følordning, hvor en erfaren lærer 

er sammen med en ikke så erfaren, så der altid er to lærere ude med to klasser. Det vil sige, at Fritz i 

skoleåret efter praktiserede udeskole med sin 2. klasse og den nye 1.klasses lærer. Klasserne på 

Røsnæs Skole er små, så der er ca. 25-30 elever og 2 lærere med på udeskoledagene.  

Man startede nedefra, og ”rullede det lige så stille ind. Man skal ikke starte i 6.klasse, så 

brækker man halsen”.  Lærerne informerede forældrene på forældremødet i august og via intranet, 

for ”forældrene skal være på banen i forbindelse med påklædning”.  Der var ikke kritik eller skepsis 

fra forældrene. Tværtimod. Skolen og forældrene havde positive erfaringer fra fx Grønt Flag med 

udendørsaktiviteter.  

Røsnæs Skole har udarbejdet en fast struktur for det at gå på udeskole og en form for klasse-

ledelse i det udvidede klasserum: ”det er altid det samme, vi gør”.  Det er samme dag hver uge, 

klasserne har udeskole. Først tager lærere og elever tøj på. Så mødes man ude ved det store træ i 

skolegården. Så tjekker man, at alle har det rette med og på. Så går klassen i smågrupper de 10-20 

minutter, der er i gåafstand til skolens forskellige udeskole-baser. Når de kommer frem, bruger de 

tid på at lytte til området og lydene. Og så synger man en sang og leger en lille leg. Herefter infor-

merer lærerne om det, der skal ske. Så har de frivarter, når lærerne siger det. Frivarteret er slut, når 

læreren pifter tre gange. Efter hvert frikvarter er der altid en lille samling, hvor man fx leger en lille 

leg. Der er kun to regler på udeskole: man skal passe på hinanden, man må ikke råbe: ”for i udesko-

le kan man bare gå hen til den man gerne vil tale med. Råberi ødelægger oplevelsen for andre og 

dem selv”. Den første tid  med de yngste elever går ifølge Fritz på at lære rutinerne og den faste 

struktur – ”det er det slid, man har”. Fordelen ved den faste struktur er bl.a., at eleverne ved, at det 

er undervisning: ”vi gør det samme hver gang. Det er også derfor, eleverne spørger, hvornår de 

har fri. De oplever det som undervisning”.  

Skolen er lille, derfor har skolen måttet sammenlægge klasserne og pt. arbejder 0. til 3. klas-

se sammen og 4-6. klasse arbejder sammen: ”det kan være en af forcerne ved den lille skole. De 

bliver nødt til at arbejde og lege med elever, der er både er ældre og yngre”. Fritz oplever, at 4 

lektioner er bedre end 3, da ”det er mindre stressende”, og der er svært at fortsætte undervisningen, 

når man kommer hjem, for eleverne ”bliver hyperaktive af at være på udeskole”.  

Der er lykkedes skolen at skabe en udeskolekultur – ”den er stærkere hos nogle end andre, 

men vi brænder for det alle sammen”.  Skolen og udeskole har stor opbakning i lokalområdet, og 

man har med succes skabt en række faciliteter i lokalområdet for små midler, fx sheltere med støtte 

fra Friluftsrådet. Baserne er placeret hos både private og offentlige lodsejere. En ligger blandt andet 

på en privat fredet grund. Baserne markerer, at her er der samling, og eleverne ved, at de er i skole.  
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 Man har også inddraget forældre i undervisning, for eksempel har en forældre, der er jæger, 

deltaget i et forløb. Skolen har også besøgt havnen, hvor en forælder arbejder.  

Fritz har også taget en diplomuddannelse i naturfagsvejledning med fokus på udeskole. Sko-

len har tiltrukket elever pga. udeskole. Mange vælger skolen, fordi den er lille og tryg.  

Skolen samarbejder meget med lokalsamfundet, men man har ikke brugt den nærliggende 

naturskole særlig meget, for skolen har selv udearealerne og kompetencerne. Skolen har også haft 

mange ture til Kalundborg, fx besøg på museer, kirken, biblioteket, Møllen, og man opfatter også 

deltagelse i idrætsstævner som en udeskoledag. Halvdelen af skolens børn har klippekort til bussen 

og kan tage en ven med, så transporten med en klasse er billig.  

Skolen har også indkøbt 13 tablets, som de bl.a. benytter i forbindelse med udeskole. Fritz 

har også udviklet nogle forløb til udeskole, hvori tablets indgår.  

 

Barrierer i relation til udeskole 
Påklædning og dårligt udrustede elever fremhæves som en barriere: ”det fylder meget, hvis 

2-3 elever er dårligt påklædt. Så må de ned i glemmekassen og finde alternativer”. Fritz oplever, at 

vejret godt kan være en barriere: ”der ér noget, der hedder dårligt vejr”, men så har lærerne en mas-

se tricks med nogle lege og bevægelse. Fritz oplever da også, at eleverne siger ”øv” en gang i mel-

lem – især mellemtrinnet, men ”de glæder sig alligevel”. Det kan lærerne mærke på de små kom-

mentarer, som ”jeg har varm the med i dag”.  

Transport er pga. af korte afstande til de lokale udeskolebaser og den billige bustransport 

ikke en barriere på Røsnæs Skole.  

  

Hvorfor udeskole? 
Fritz fremhæver, at der er mange sammenhænge mellem teori og praksis uden for murene, og at 

udeundervisningen derfor er rigtig god til at skabe den nødvendige kontakt mellem læring og for-

ståelse. 

Fritz tror på, at udeundervisningen kan give eleverne en dybere og mere holdbar viden. An-

tagelsen er, at mennesker lærer godt, når krop, sanser og fornuft arbejder sammen: ”vi tror på den 

læring. Stimulanserne er der. Der er nogle pinpoints i forbindelse med udeskolearbejdet; solen kom 

frem, jeg brændte mig på nælden, en bil kom forbi. I inderummet er der langt færre af disse stimu-

lanser”. Fritz oplever, at der er en del udenomstid i forbindelse med udeskole – ”jeg vil ikke kalde 

det spildtid, men mængden af gennemgået stof, er som regel mindre i forhold til, hvad der præsen-

teres på samme tid i indeskolen, men jeg er overbevist om, at  det lagrer sig bedre”.  
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Udeskole kan ifølge Fritz ikke erstatte indeskole, men den kan konsolidere meget af det lær-

te. Lærerne har også oplevet, at de ser andre sider af eleverne. Der er mere rum til inklusionsbørn – 

”de er i hvert fald inkluderet. De er med på lige fod med de andre”. Eleverne trives bedre i udesko-

le, og løsningen af konflikter opleves også som lettere: ”det er overstået på fem minutter. Vi oplever 

færre konflikter i udeskole i forhold til indeskolens frivarterer”.  

Fritz fremhæver, at selvom det kan være et slid, det kan være dårligt vejr, og det kræver 

meget arbejde, så har ”det altid har været en god dag, når vi kommer hjem”. 

 

Gode råd til andre skoler 
Fritz giver følgende to gode råd til nye skoler, der skal starte med udeskole:  

• ”Ledelsen er vigtig. Der skal være opbakning”  

• Der skal være nogle ildsjæle, der brænder, og som kan og vil sætte sig ind i udeskole ”Jeg tror 

kun, det virker så længe, lærerne synes, at det er sjovt”.   

 

Da Fritz og Charlotte startede, var der fuld opbakning fra ledelsen. Den daværende leder hentede 

ekstra timer til forberedelse, for ”det kræver mere forberedelse. Teamsamarbejde er mere lang-

sommeligt, men ofte også bedre. Og vi producerer alting selv. Det tager tid.” 

 

Fremtiden for udeskole på Røsnæs Skole 
Fritz fremhæver, at udeskolen og formen på Røsnæs skole løbende vil ændre sig, men at det nok 

ikke vil komme til at fylde mere end de nuværende 12-15 procent af undervisningen. Fritz fremhæ-

ver, at ”det er en sej omgang at rykke hele den danske folkeskole”, og at udeskole er en pædagogisk 

metode, som man kan sværge mere eller mindre til – ”hvis man kommer og presser det ned over 

nogle, så får man bøvl”. Fritz vurderer, at der nok vil gå en rum tid før udeskole er mainstream. 

Måske skal det skabes via konferencer. Man skal tro på metoden og have lyst til at bruge den. 
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Pædagogiske værdier ved udeskole 

Hvordan kan udeskole begrundes pædagogisk? 

Udeskole opfattes her som regelmæssig undervisning uden for klasserummet og som en del af årsplanen. 

Udeundervisningen kan foregå i mange forskellige rum fx byen, naturen, eller på landet. Udeundervisning 

kan organiseres på mange forskellige måder (jf. Forskningsoversigt del 2). 

 

I dette afsnit diskuteres udeskoles særlige dannelsesmæssige potentiale på baggrund af pædagogiske 

værdier. Her fremlægges kort Klafkis dannelsesorienterede didaktik (Klafki 2001) og handlekompe-

tence som et ideal (Schnack 2004) ses i sammenhæng med udeskole. Afsnittet sættes i sammen-

hæng med folkeskolens mål og den nye folkeskolereform. 

For at undersøge spørgsmålet om, hvor vidt udeskole kan begrundes pædagogisk, må det 

først kort afklares, hvad der menes med, at noget er pædagogisk? Jens Rasmussen fra Aarhus Uni-

versitet skriver, at pædagogik kan ses som kunsten at opdrage og danne (herunder uddanne) menne-

sker, at ville noget med mennesker baseret på intentionelle handlinger med mennesker. Han kalder 

pædagogik for et samlebegreb for en række aktiviteter: omsorg, disciplinering, undervisning og 

dannelse (Rasmussen 2004). Han ser en pædagogisk begrundelse som en begrundelse for en særlig 

interaktion (kommunikation), der ønsker at forme barnet på en måde, så det forbedrer barnets sam-

lede livsforløb.  

At forbedre barnets samlede livsforløb er komplekst og umuligt at fortolke entydigt, idet 

børn er forskellige, kommer fra forskellige sociokulturelle baggrunde og har forskellige muligheder 

i og visioner med deres liv. Ifølge folkeskolelovens formål er et godt liv et liv, hvor barnets lyst til 

læring udfordres optimalt, og et liv der sigter efter, at mennesket kan deltage aktivt, skabende og 

kritisk i et demokratisk samfund (Folkeskoleloven §1-3). 

For at deltage aktivt, skabende og kritisk i et demokratisk samfund må en samfundsborger ifølge 

Mogensen (1998): 

• Have tiltro til sig selv i form af selvværd og selvtillid, der gør at vedkommende kan/tør deltage 

• Have tiltro til fællesskabets værdi og tro på, at man i fællesskab kan påvirke samfundsudviklin-

gen 

• Have personligt begrundede værdier og basere sine valg på etiske begrundelser 

• Vide noget om det, der indgår i sagen 

 

Disse fire dimensioner sammenfatter Mogensen til helheden handlekompetence, og dette kan indgå 

i alle fag, uanset hvor undervisning foregår. De store diskussioner i folkeskolen i dag om, hvor vidt 

børnene lærer nok, om børns opdragelse er for individorienteret og om børn bliver inkluderet i fæl-
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lesskabet, kan alle ses som indeholdt i sigtet efter handlekompetence, som kan ses som et dannel-

sesideal i det moderne samfund (Schnack 2004). 

For at udfordre barnets lyst til læring er skoleundervisning normalt iagttaget gennem fag, 

som er beskrevet gennem nye Fælles Mål (kompetencemål, færdighedsmål og videnmål). Udeskole 

må ses såvel gennem Fælles Mål som gennem langsigtede (dannelses-)idealer for et godt liv i et 

demokratisk samfund (Folkeskolelovens § 1-3). 

Søren Kruse (2009) kalder pædagogik (herunder (ude-)undervisning) for en social interven-

tion, der ønsker at forme mennesker med henblik på at forbedre deres chancer i livet (det gode liv). 

Det indebærer en lang række pædagogiske refleksioner i forhold til udeskole:  

• At læreren har en begrundet forestilling om værdifuld læring i forbindelse med udeskole. 

• At læreren kan sandsynliggøre, at læring i forbindelse med udeskole har en uddannende eller 

opdragende virkning, der overskrider eller ligger på niveau med, hvad andre former for under-

visning kan.  

• At læreren ser særlige muligheder for, at dele af det faglige indhold bedst kan læres gennem 

læreprocesser i nærområdet, kulturinstitutioner eller naturlandskabet. 

• At læreren kan udnytte udeskole til varierede undersøgende og eksperimenterende undervis-

ningsformer, som gør skoledagen mere lærerig og meningsfuld for børn. 

• At læreren kan praktisere undervisning i ”det udvidede klasserum”, der kan sammenholdes med 

en uddannende eller opdragende hensigt sammenholdt med de nye Fælles mål. 

• At læreren kan underbygge, at dette kan foregå på en måde, der støtter forskellige børns læring 

og trivsel.  

• At læreren kan forholde sig til inklusion i udeskolen og fx tilrettelægge udeundervisningen, så 

alle elever kan have glæde af undervisningsformen. 

 

For at læreren kan dette, må hun underbygge udeskoles betydning, såvel gennem teorier (Del 3) 

som gennem empiriske resultater (Del 2). Det er sigtet med denne tekst at støtte denne refleksions-

proces. Refleksioner om pædagogiske værdier og pædagogiske begrundelser ses her som baseret på 

overvejelser om dannelse. 

 

Almendannelse 
Et gennemgående træk ved dannelsesteorier er at forstå det at være menneske som en proces, hvor 

mennesket har dannet sig/er blevet dannet til at være fri, fornuftig og selvbestemmende. Dannelse 

ses både som resultat af en proces og som selve processen. Dannelse kan opfattes som: 
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”… en proces, som individet gennemgår under pædagogiske og kulturelle indflydelser, samt 

det, der bliver resultatet.” (Gustavsson 2003, s. 28). 

Dannelse er, ligesom alle andre begreber indenfor pædagogikken, fortolket ud fra forskelli-

ge antagelser, og begrebet har gennem historien været opfattet forskelligartet. Dannelse har været 

forbundet med finkultur, knyttet til borgerlig opdragelse og forbundet med det at kunne agere i hø-

jere sociale lag. Det har ligeledes været sammenholdt med det at besidde en række kundskaber (en-

cyklopædisk dannelse) eller at have indsigt i klassiske værker eller klassiske sprog (Gustavsson 

2003; Johansen 2002). 

Dannelse kan opfattes som resultat af en proces og som selve processen, en fri og uendelig 

proces, som et menneske gennemgår. På den ene side en individuel udvikling, og samtidig en sam-

fundsrettet udvikling, der betyder, at mennesket på sigt kan deltage kritisk, selvstændigt og ansvar-

ligt i et samfund.  

Dannelsesidealer kan ses som idealer, som undervisningen kan sigte efter. Pædagogiske 

værdier er baseret på dannelsesidealer. Når udeskole diskuteres ud fra dannelsesbegrebet, kan det 

være relevant at diskutere, om der er muligheder i udeskole, der særligt kan understøtte de overord-

nede dannelsesmæssige mål, der kan udledes af folkeskoleloven. Er der særlige arbejdsmetoder 

forbundet med udeskole, der understøtter selvstændighed, deltagelse og kritisk tænkning, og som 

sigter mod demokrati? Er der særlige arbejdsmetoder ved udeskole, der støtter børnenes lyst til læ-

ring? 

 

Udeskole og folkeskolereformen 
Den nye folkeskolereform har tre overordnede mål15: 

1. Folkeskolen skal udfordre alle elever, så de bliver så dygtige, de kan.  

2. Folkeskolen skal mindske betydningen af social baggrund i forhold til faglige resultater.  

3. Tilliden til og trivslen i folkeskolen skal styrkes blandt andet gennem respekt for professionel 

viden og praksis. 

 

Som nye formulerede elementer fremhæves endvidere en lang række forhold, der skal støtte måle-

ne. Der er en række forhold, der ser ud til, at de kan løses rigtigt godt gennem et udvidet klasserum, 

uden at dette dog er entydigt: 

                                                 
15 http://www.uvm.dk/~/media/UVM/Filer/Folkeskolereformhjemmeside/140611%20miniguide%20reform.ashx  
(5/8 2014) 

http://www.uvm.dk/~/media/UVM/Filer/Folkeskolereformhjemmeside/140611%20miniguide%20reform.ashx
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• Varieret og anvendelsesorienteret undervisning. Elever i overbygningen efterspørger under-

visning i andre kontekster (børnerådet xx). Udeskoleforløb er ofte baseret på problembaseret 

undervisning med undersøgelser og eksperimenter i omgivelserne. 

• Understøttende undervisning hvor pædagoger og lærere arbejder sammen om at sætte børnenes 

læring i spil på anderledes måder inde og ude. 

• Bevægelse. Børn skal gerne bevæge sig mere. Der er en del casestudier, der peger på, at udesko-

le er en læringsform, hvor børnene bevæger sig mere end i almindelig klasserumsundervisning 

(Mygind 2005, 2013, m.fl., Konsensusrapport 2011). 

• Trivsel og undervisningsmiljø. Der findes en del casestudier, der viser, at eleverne trives bedre 

og opnår flere sociale relationer, når skoledagen varieres.(Mygind 2005, Fägerstam 2012). 

• Den åbne skole. Den åbne skole kan betyde, at lokalsamfundet bruger skolen, og at skolen op-

når kontakter i lokalsamfundet, som kan indgå i undervisningen. 

 

Klafkis dannelsesorienterede didaktik 
Den tyske dannelsesteoretiker Klafki (2001) karakteriserer det moderne samfund som et videns- og 

risikosamfund. Et samfund, hvor grundlaget for viden ændres hurtigt, og forskelligartet viden bety-

der risiko for, at noget kan gå galt. Denne udvikling betyder, at det er vigtigt, at alle lærer, reflekte-

rer og tager stilling igennem hele livet, i stedet for at tage det, vi kender til, for givet. Han fremhæ-

ver, at der er en række store globale problemer, som alle, der lever i et demokratisk samfund, må 

tage stilling til for at kunne bidrage til demokratiet. 

Dagtilbud og skole skal støtte, at børn opnår en indsigt i centrale problemstillinger i samti-

den; problemstillinger, som - så vidt det er muligt - kan forudsiges også at være væsentlige i fremti-

den. Nøgleproblemer er ifølge Klafki16 fred, miljø, ulighed, teknologi og teknik samt forholdet mel-

lem det individuelle og det fælles.  

Centralt i Klafkis tankegang er indsigten i nøgleproblematikker og evnen til at handle ud fra 

sin indsigt i form af at afkræve sig selv og andre begrundelser for standpunkter og afgørelser. Be-

grundelser og standpunkter må baseres på kulturel viden, undersøgelser og stillingtagen. Dermed 

argumenterer Klafki imod værdipluralisme og vilkårlighed. 

Kompetencer som evne til kritik og selvkritik, evne til argumentation, evne til empati, evne 

til at se en sag fra flere sider og evne til sammenhængstænkning i et komplekst samfund er væsent-

lige for at kommunikere og indgå i debatten om nøgleproblemerne, som alle er præget af stor kom-

pleksitet. Klafki argumenterer dermed gennem sin dannelsesorienterede didaktik for at støtte kritisk 

tænkning, refleksion og argumentation på alle alderstrin.  

                                                 
16 Klafki er her i overensstemmelse med fx sociologerne Giddens og Beck. 
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Udfordringens didaktik gennem handlekompetence 
Karsten Schnack (1998, 2004) har i samarbejde med diverse forskere fra DPU (Breiting et al. 1998, 

Finn Mogensen 1998 m.fl.) konkretiseret dele af Klafkis dannelsestænkning gennem handlekompe-

tencebegrebet. De ser handlekompetence som et dannelsesideal i det moderne samfund, og de beto-

ner, at handlekompetence er politisk og demokratisk dannelse. Didaktisk arbejde i et handlekompe-

tenceperspektiv ses som udfordringens didaktik, idet de nøgleproblematikker, Klafki påpeger, alle 

er eksistentielle og menneskelige problemstillinger – en udfordring for både nuværende og kom-

mende generationer. 

 At være et politisk menneske vil sige at være en, som tænker selv, men ikke bare for sig 

selv. En der ser sig selv som en del af en helhed – et samfund. Dermed er idealet om det handle-

kompetente menneske et alment perspektiv, som rækker ud over det enkelte menneske, ved at men-

nesket kan træde i karakter og udvikle autonomi, myndighed og selvstændighed. 

Demokrati er et overordnet sigtepunkt i det didaktiske arbejde. Demokrati er først og frem-

mest deltagelse; opdragelse til demokrati er altså også opdragelse og kvalificering til deltagerrollen. 

Det er i dette lys, begrebet handlekompetence skal ses (Schnack 1998). Handlekompetence drejer 

sig ifølge Breiting et al. (1999) om at understøtte elevernes vilje til, baggrund og grundlag for på 

lang sigt at interessere sig for menneskets forhold til nøgleproblemstillingerne; det vil sige at under-

støtte til interesse for at forholde sig til væsentlige spørgsmål i samtiden. 

Karsten Schnack (1998) udfolder handlekompetence til at være et dannelsesideal og ikke 

kun en undervisningsmetode for fx miljøundervisningen. Handlekompetence vil være væsentligt for 

arbejdet med alle Klafkis nøgleproblemer og dermed et overordnet perspektiv for almendannelsen i 

det moderne samfund.  

Sammenstillingen mellem de globale perspektiver på nøgleproblemer og handlekompeten-

ce som dannelsesideal er formuleret i forbindelse med tiåret for undervisning for bæredygtig udvik-

ling: 

Uddannelse for Bæredygtig Udvikling er uddannelse og folkeoplysning, der tager ønsket om 

bæredygtig udvikling alvorligt med henblik på, at deltagerne får det bedst mulige grundlag for at 

kunne overveje og handle kompetent og engageret i samspil med andre i forhold til komplekse, kon-

troversielle problemstillinger af betydning for nuværende og kommende generationers livskvalitet 

og den globale udvikling. (Breiting & Schnack 2009) 

De nøgleproblemer, som Klafki skitserer, er alle problemer, der indgår i refleksioner om 

bæredygtig udvikling, idet det er problemer, der kan få konsekvens for kommende generationers 

livskvalitet. De komplekse og kontroversielle problemstillinger er ifølge sociologerne Ulrik Beck 

og Anthony Giddens problemstillinger, der er opstået i forbindelse med en radikaliseret modernitet i 

et risikosamfund.  
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Værdifuld læring i udeskole i et dannelsesperspektiv 
Hvis udeskoleforløb er velegnede til at støtte, at børn bliver mere engagerede i samfundsmæssige 

problemstillinger ved at undersøge disse gennem både tekster og kontekster, kan der være et godt 

grundlag for at tale om værdifuld læring i et dannelsesperspektiv. 

Udeskole kan tilrettelægges med mange forskellige aktiviserende arbejdsmetoder. Under-

visningen kan hente inspiration fra problembaseret undervisning, storyline, cooperative learning, 

værkstedsundervisning og undersøgelsesbaseret undervisning (IBSE) eller blandingsformer tilpasset 

situationen og konteksten. 

Hvis udeskole kan motivere børn til at lære gennem afveksling og nye læringsformer, bidra-

ger det også til værdifuld læring. Det kan være situationer, hvor udeskoleforløbene vægter forhold 

som bevægelse og matematik, anderledes måder at lære dansk på gennem inddragelse af omgivel-

serne til fx miljøbeskrivelser, konkretisering af naturfagene gennem undersøgelser eller direkte mø-

de mellem kunst og børn.  

Hvis værdifuld læring ses som læring, der engagerer, udfordrer og er meningsfuld i et bør-

neperspektiv og samtidigt opfylder såvel overordnede dannelsesmæssige værdier og de nye Fælles 

Mål (trinmål), er det en kompleks analyse at vurdere udeskole. Der vil være undervisningsforløb, 

hvor udeskoleindslag kan bidrage med fx engagement, situationer, hvor børn møder personer, der 

har indflydelse på samfundet/lokalsamfundet, hvor børn kan undersøge omgivelserne gennem ind-

samling af empiri, og hvor børn kan lære at arbejde udforskende og undersøgende. 

I afsnittet om læring i udeskole fremhæves muligheden for at arbejde med såvel indhold, 

motivation (drivkraft) og fællesskabet (samspil) i forløb, hvor udeskole indgår. Det skal understre-

ges, at dette er muligt i alle former for skoleforløb, udeskoledage eller udeskoleindslag kan bidrage 

til variation og nytænkning i dagligdagen. 

I afsnittet, der omhandler videnformer og hukommelsesdomæner (se Del 3), sandsynliggø-

res, at veltilrettelagt udeskole kan betyde stort engagement, og at det kan forbedre langtidshukom-

melsen. Dette er underbygget i casestudier af fx Mygind (2005, 2014) og Fägerstam (2012). 

 

Afslutning og refleksionsspørgsmål 
Afsnittet skal ses i sammenhæng med afsnit om didaktik, læring, viden og videnformer.  

1. Hvilke pædagogiske værdier ser I, at jeres udeskolepraksis understøtter? 

2. Hvilke tegn ser I på, at det lykkedes? 

3. Hvad opfatter I som udeskoles særlige styrke i jeres pædagogiske arbejde? 
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