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Forord

Jeg har gennem denne opgave staet over for store udfordringer bade fagligt og personligt. Jeg
har laese- og skrive-problemer og det kan derfor synes paradoksalt at ga i gang med et s&
omfattende teoretisk arbejde som hovedfag kan veere. Men jeg valgte at se bort fra dette og
fokuserede i stedet pa mine sterke sider. Dette arbejdet er derfor i hgj grad baseret pa mine
evner til at observere og huske, samt mine styrke til ikke at se sig blind pa begransninger.

Pa baggrund af dette har jeg valgt at se pa de muligheder der kan ligge i en udeskole. Jeg har
observeret pa Tokke Skole, som er et eksempel pa en “vellykket” udeskole. Gennem 4 ar har
lererne pa Tokke Skole arbejdet serigst og vedholdende for at komme frem til gode
arbejdsformer, veerdifuldt indhold og fin struktur. Mine konklusioner skal ses i dette
perspektiv.

Flere personer har pa forskellig vis vearet indvolveret i denne opgaves form og indhold.

Jeg vil farst og fremmest takke Jan Ove Tangen, som med et skarp overblik har vejledet mig
pa en forbilledlig made i hele tilblivelsesprocessen af denne opgaver. Jeg retter ogsa en tak il
Bjern Tordsson, som i startfasen fik mig til at teenke og skrive, dette har veeret veerdifuld
inspiration. Ikke minst skylder jeg Annette Bischof et stort klem, du har altid veeret der med
indsikt, forstaelse og kommentarer. Mange tak for at du hjalp mig til at bevidstgare mine
tanker.

Ogsa tak til elever og laerere pa Tokke Skole som s& abenhjertig lod mig deltage pa
Udeskolen, og som pa hver jeres made har hjulpet mig i produktionen af data til denne
opgave.

Tak til Saren Andkjaer som har last korrektur, og alle andre som det sidste ar har varet
omkring Lindelia med stgtte pa den ene eller anden made. | er uvurderlige.



Sammendrag

Udeskole er en padagogisk arbejdsform, som ser ud til at fa mere og mere indpas i norsk
grundskole. En af disse udeskoler findes pa Tokke Skole. Her er arbejdsformen gennem fire ar
blevet udviklet og tilpassede lokale forhold og nu er den ved at sla rod.

Denne undersogelse handler om virkningerne af at flytte “klassevarelset” ud 1 naturen en dag 1
ugen hele skolearet. Sigtemalet har veeret at pege pa de muligheder udeskole som
undervisningsmade repraesenterer. Jeg stiller spgrgsmalet: Hvilke kvaliteter ved friluftsliv som
peedagogisk arbejdsform kan realiseres gennem “udeskole”?

Jeg har anvendt kvalitative tilneermingsmader for at lgse denne problemstilling. Til dette
empiriske studie har jeg produceret data gennem deltagende observation og ved interview af
fire leerere fra Tokke Skoles Udeskole.

Dataproduktionen har givet meget information om kvaliteter ved Udeskolen. Gennem en
bevidst og reflekteret arbejdsform blev der skabt undervisningssituationer, med stort
indleeringspotentiale, som laererne forstod at benytte. Disse situationer tog udgangspunkt i en
opgaveorienteret undervisning, eleverne blev aktiveret og gruppevis arbejdede de med at lgse
konkrete og for dem relevante problemer. Eleverne sa ofte selv et formal med de stillede
arbejdsopgaver, selve arbejdsmaden og lgsningerne var i stor grad et resultat af deres egne
valg.

Tyngden af de evner som eleverne udvikler gennem Udeskolen og syndes at fordeles sig
omkring falgende kvaliteter: sanselighed, kropsudfoldelse, “praktiske” kundskaber og sociale
feerdigheder. Disse omrader glider ind i hinanden, der er en flydende overgang mellem dem.
Saledes kunne eleverne i en og samme undervisningssituation udvikle sig pa flere omrader.
Udeskolen fremstar som en alsidig undervisningsform, hvor eleverne bliver stimulerede pa
flere plan og nivuer.

Udeskole kraever en bevidst paedagogisk og didaktisk refleksion, og man ma gere sig klart at
der ma veere en sammenhang mellem de forskellige didaktiske elementer som mal, indhold,
rammefaktor, lzereproces m.m. Disse elementer ma bygge op under og stgtte hinanden for at
mulighederne og potensialet ved Udeskolen bliver udnyttet fuldt ud.

Kvaliteterne tilknyttet friluftsliv som paedagogisk arbejdsform kreever derfor reflekterede og
bevidste valg af bade mal, indhold, rammer og paedagogisk metode.

Pa Udeskolen har jeg blevet bekraftet, at der findes andre former for intelligens, kundskab og
erkendelse, end det der knyttes til faktakundskaber og evne til at teenke i pa forhand givne og
bundne kategorier. Ved friluftsliv som padagogisk arbejdsform realiseret gennem Udeskole
har jeg vist, at disse former kan stimuleres og udvikles.
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Kapitel 1. Indledning

Lige siden Ibsen i 1864 skrev “Friluftsliv for mine Tanker” har betegnelsen friluftsliv veeret
et begreb, som er blevet brugt og maske misbrugt, forskelligt. Friluftsliv indikerer, at vi har at
gare med liv i fri luft. De fleste vil vel kunne enes om dette. Videre har en del forskere ogsa
kunnet enes om, at "norsk friluftsliv' er en uformel kulturtradition - et uorganiseret, frit og
spontant naturmgde (Faarlund 1987, Breivik 1979, Tordsson 1996, Bischoff 1996).

Desuden har man i en arreekke ogsa veeret klar over de padagogiske effekter og muligheder,
der ligger i en bevidst brug af naturen og friluftsliv (Repp 1977, Tordsson 1993). Specielt de
seneste artier har dette veret et fremtreedende treek. Ser man pa fa&enomenet fra denne vinkel
og betragter friluftsliv som en padagogisk arbejdsform, ma man vere sig bevidst, at man gar
mod feenomenets egentlige natur, da friluftsliv er friluftsliv og ikke noget andet (Tordsson
1996). Alligevel oplever vi ikke mindst den dag i dag en meget steerkt tro pa, at en bevidst
brug af friluftsliv har kvaliteter, goder og en veerdi i sig selv. Man taler om friluftslivets
effekter eller paeedagogiske potentiale.

Vi er i dag bade tilskuere til og aktarer i friluftslivets paedagogisering. Vi ser, hvordan en
udvikling gar fra det spontane til det organiserede, fra den ubevidste brug af naturen til den
bevidste brug af naturen som et middel til at opna bestemte mal. Forskellige projekter, tiltag,
behandlingsoplaeg, kurser m.m. hvor brugen af friluftsliv har en vigtig rolle dukker op.

Samtidig med at friluftslivet i starre og starre grad bliver taget ind i psedagogiske
sammenhange ser det ud som om at den mere uformelle spontane dyrkelse af friluftslivet
svaekkes. Mange udtrykker en bekymring for at barn og unge ikke lengere er sa aktive nar det
geaelder friluftsliv, at de ikke leengere har de grundlaeggende feerdigheder som de behgver for at
veere ude pa tur (Bischoff 1998, Dahle 1998, Martinsen 1998, Skogen 1998). Flere udtrykker
bekymring for den videre overfgring af friluftslivstraditionen til de naeste generationer. En del
af grundene til dette ses i samfundsudviklingen hvor det fremhaves at det moderne menneske
fjerner sig fra naturen blandt andet som et resultat af en stigende industrialisering og
urbanisering. Dette skal da ogsa ses i sammenhang med at barns hverdag institutionaliseres
og at foreeldrene synes at miste en del af deres funktion i socialiseringen til friluftsliv. I starre
og starre grad leegges en del af ansvaret for barns opdragelse og udvikling over pa bagrnehaver
og skoler. I den forbindelse ses blandt andet at friluftsliv i hgj grad kommer ind i
skoleplanerne.

I skole- og undervisningssammenhang far friluftsliv mere og mere plads pa alle niveauer. Det
bliver brugt i bgrnehaver, og man kan studere det pa hgjskoleplan helt op til hovedfag. Mest
tydeligt ser vi det maske i grundskolen. Her bliver friluftsliv for farste gang fra departementets
side fremhaevet specielt i Normalplanen fra 1939. I de senere skoleplaner for bade 1974, 1987
0g 1993 far det, en stadig sterkere placering, for nu i Larerplanverket for den 10-arige
grundskole (L97) at fremsta mere centralt end nogensinde.

Det bliver nu op til de enkelte skoler og lerere selv at fortolke og levendegare de mange
formuleringer om natur, miljglare, friluftsliv osv. Dette bliver ganske givet lgst pa en del
forskellige mader. Nogle grundskoler har tilsyneladende med succes benyttet sig af at etablere
udeskole, d.v.s. at flytte undervisningen ud af klasseveerelset til den frie natur. Flere steder



blomstrer udedage og udeskoler op i forhabninger om specielt to ting. Dels streeber man efter
at indfri retningslinierne i L97 (Lendal 95), og dels er der tilsyneladende en stor tro pa, at
friluftsliv som paedagogisk arbejdsform indeholder effekter, elementer og kvaliteter som er
veerdifulde i grundskolen. Her taenker man bade pa muligheden for at arbejde konkret og
tveerfagligt og pa muligheden for at arbejde med den enkelte elevs kompetence, det veere sig
evne til at samarbejde, sociale udvikling, motoriske udvikling m.m. (Dybdahl 1989, Fjgrtoft
1998, Skjesol og Baggien 1992, Repp 1977, 1993 Tordsson 1997).

Det kan se ud som om, vi indretter os pa det, der er “oplast og vedtaget”, p4 myten om at
“friluftsliv er godt og betyder meget”. I sével stortingsmeldinger som undervisningsplaner fra
skoler, projektbeskrivelser, planer for sundheds- og socialsektoren osv. findes der som sagt
eksempler pa at friluftslivets plads i samfundet og undervisningssektoren bliver legitimeret og
motiveret med at friluftsliv har en reekke kvaliteter at give samfundet og den enkelte. Dette
sker uden at der findes starre forskningshidrag, der pa nogen made dokumenterer at friluftsliv
virkelig ejer disse nytteeffekter (Bischoff 1996, Tordsson 1995).

Det er saledes min opfattelse at der blandt folk inkl. mig selv, som arbejder med friluftsliv
eksisterer meget god tro og positive tanker omkring friluftsliv som paedagogisk arbejdsform.
Ikke mindst findes tiltro til de veerdier og kvaliteter man sagt og usagt tilleegger denne
arbejdsform. Det ser imidlertid ud som om vi har altfor lidt af systematiseret empirisk
forskning og prgvende dokumentation med resultater fra friluftsliv som paedagogisk
arbejdsform i grundskolen, som kan bekrafte vores gode tro. Der findes kun fa bidrag, som
direkte bergrer mit problemomrade (Jordet 1998).

Disse bidrag peger netop pa at vi ved alt for lidt om friluftsliv som paedagogisk arbejdsform i
skoleverket, om de muligheder, kvaliteter og den immanente padagogik som knytter sig til
friluftslivs paedagogiske potentiale. Derfor beveeger jeg mig nu ind i et delvis uudforsket
fagomrade.

At friluftsliv faktisk bliver brugt som undervisningsmetode i grundskolen er et faktum. Man
skal dog heller ikke lede lenge fgr man finder mange eksempler, der spander vidt fra isoleret
«lufteindslag» i skoleugen sa som ekskursioner, feltarbejde, lejrskole, projektarbejde,
kulturbesgg og udedage, som til de mere gennemarbejdede og veletablerede udeskoler.

Hvilke overvejelser, ideer og tanker ligger bag begrebet Udeskole, findes der kvaliteter som
leererne gnsker at opna med friluftsliv som paedagogisk arbejdsform? Hvis der findes sadanne
kvaliteter, vil det da veere mulig at kortleegge disse? Hvad far den enkelte elev ud af disse
tiltag og undervisningsformer? Disse spgrgsmal har direkte relation til hvad jeg er optaget af.

Hensigten med dette arbejde er derfor for det farste at tydeliggere et problemomrade, der i dag
er preeget af, hvad vi tror og synes, og komme narmere en forstaelse af, hvilke muligheder og
kvaliteter friluftsliv som padagogisk arbejdsform kan have. For det andet vil jeg i dette
arbejde foretage en empirisk undersggelse knyttet til det skitserede problemomrade.



Ovenstaende synes at koncentrere sig omkring tre hovedomrader som griber ind i hinanden;
friluftslivet som paedagogisk arbejdsform, udeskole og Leareplanverket for den 10-arige
grunnskole (L97). Dette er vist i fglgende figur:

Friluftsliv som paedagogisk arbejdsform

Udeskole L97

Mellem disse tre omrader kan der treekkes trade, og der ses en sammenhaeng, som danner
problemomradet for min hovedfagsopgave.



Kapitel 2. Problemomradet

| det falgende vil jeg bevaege mig ind pa de tre omrader, som sammen danner
problemomradet. Dette for at give leeseren en afklaring af, hvad jeg ligger i hvert enkelt
omrade. Tanken er endvidere at jeg pa baggrund af denne gennemgang vil veere istand til dels
at:

o rette blikket mod fokus i opgaven

o reflektere over hvilke kvaliteter, der kunne tillegges friluftsliv som padagogisk
arbejdsform

e give perspektiver pa hvilke metodiske overvejelser som er ngdvendige for empirisk at
afdeekke om disse kvaliteter kan realiseres padagogisk

Friluftsliv som paedagogisk arbejdsform

I resten af denne opgave tillader jeg mig at bruge “FSPA” som en forkortelse af “Friluftsliv
Som Padagogisk Arbejdsform”.

Det kan synes som om at den stgrste forandring eller tilfgjelse til friluftslivet og brugen af det,
opleves i tiden efter 1970. Med “Friluftslivet peedagogisering” tales der om den proces
friluftslivet gennemlgber i en udvikling, fra det spontane til det organiserede, fra fokusering
pa egenverdier til at bruge friluftslivsvirksomhed som et middel til at opna bestemte mal, fra
at veere “ureflekteret” til at bruge friluftsliv bevidst og reflekteret (Tordsson 1996, Bischoff
1996). Fra den padagogiske idehistorie findes flere eksempler pa at friluftslivsvirksomhed har
veeret koblet sammen med opdragelsesmassige og karaktergivende veerdier, men det har ikke
veeret i samme omfang og dimensioner, som vi ser efter 1970 (Bischoff 1996). Det er hermed
forst i nyere tid at FSPA far vind i sejlene.

For at kunne beskrive samt tilegne sig en forstaelse af FSPA, vil man dog farst og fremmest
kunne hente hjeelp i det, der tilsyneladende er emnets rgdder, udspring og dets banebrydere.
Der er overvejende enighed blandt forskere om, at grundlaget for FSPA stammer fra den
“oplevelses-, induktive-, og erfarenhedingspaedagogiske tradition”. Her kan det veere
fejlagtigt blot at tale om en tradition, da der gennem tiden er sket pavirkninger fra flere
retninger og med forskellige paedagogiske bidrag, men samlet vil dette her benavnes som en
tradition.

I Repp (1977), Tordsson (1993) og Bischoff (1996) praesenteres et gennemarbejdet billede af
denne tradition, hvor fglgende omrader er i fokus: opdragelse i hjemmet i det preeindustrielle
samfund, tanker fra f.eks. Montaigne, Bacon, Locke Comenius og Pestalozzi om at omforme
bogskolen i tiden efter middelalderen, Rousseaus ideer om naturen som den bedste leeremester
og endelig reformpadagogikken i mellemkrigstiden, hvor Dewey star som en fortaler.

Samlet praesenterer traditionen altsa flere forskellige paedagogiske bidrag og retninger, som
ikke er at finde direkte i de arbejdsformer, der i dag bruges indenfor friluftsliv. De vil ikke
veere en model for, hvordan FSPA ser ud i arene mod artusindskiftet. "Paedagogiske metoder



har e&ndret sig op gennem tiden i takt med den kulturelle udvikling, metoderne afspejler
forskellige tiders dannelsesteoretiske perspektiver (menneskesyn, verdisyn, kundskabssyn,
natursyn etc.). De er kulturelt bestemt og deres anvendelighed er afhaengig af den kulturelle
kontekst" (Bischoff 1996).

Dette betyder dog ikke, at tidligere paedagogiske bidrag og tanker ikke har relevans for dagens
brug af FSPA. Tveertimod ser det ud som om at tidligere ideer stadig anvendes, men ofte i
nye sammenhange. Jeg vil saledes gerne understrege, at der i den nuveerende anvendelse af
FSPA findes elementer inspireret af og adopteret fra den omtalte tradition.

I denne sammenhang herer det ikke hjemme atter at give et referat af hele denne “oplevelses-
, induktive-, og erfareningspadagogiske tradition”. Dog vil jeg haefte mig ved enkle og
lgsrevne aspekter, som bade synes at sta centralt i traditionen, og optraeder i dagens brug af
FSPA. Falgende aspekter er udvalgt, da disse er relevante for denne opgaves
problemstillinger, og derfor vil blive omtalt senere:

e Tillid og tro pa falelser og sansning som grundlag for leering, pa at disse kommer far
fornuften.

e Der findes anden vigtig “kundskab” end teoriskolens bogkundskab.

¢ Dele af denne kundskab kan tilegnes gennem egne oplevelser og erfaringer gjort i naturen.

¢ Andre dele af denne kundskab kan erhverves gennem egne oplevelser og erfaringer gjort
sammen med og blandt andre mennesker.

e Man larer bedst gennem egen aktivitet - virksomhed - handlinger.

e Gode indlaringssituationer er holistiske, og de engagerer hele mennesket.

Men nu over til en beskrivelse af, hvordan brugen af FSPA i dag kan se ud i Norden.

FSPA i &rene mod det nye artusinde

Med baggrund i ovenstaende betragtninger kan man antage, at der i den padagogiske
idehistorie ligger noget af grundlaget for FSPA. Jeg skriver noget af grundlaget, da det er min
egen opfattelse, at i takt med at friluftslivets psedagogisering, er nutidige paedagogiske
aspekter blevet brugt i FSPA. Den anvendte padagogik i forbindelse med friluftslivet,
indenfor de sidste 20-30 ar, er stadig blevet suppleret med nye tanker og elementer. Uden at
der findes nogen gennemarbejdet dokumentation for dette, som jeg har kendskab til, er det

min opfattelse at aspekter som “skjult lering”, “tvaerfaglig undervisning” og ikke mindst
tanker om en “helhedsorienteret pedagogik™ har relevans og bliver brugt i FSPA.

Flere forskere har dog indenfor de sidste artier arbejdet med at kortleegge, eller give deres
bidrag til, hvordan faenomenet FSPA ser ud i Norge i dag. Men dette arbejde er praeget af en
mangfoldighed af indslag. Der findes altsa ikke nogen decideret eller anerkendt god
dokumentation af den anvendte paedagogik i forbindelse med friluftslivet. Derimod kan det se
ud som om FSPA har levet sit eget liv. Forstaet pa den made at den enkelte, der har anvendt
arbejdsformen, har plukket lidt hist og pist og fundet sin egen stil (Bischoff 1996). Her skal
jeg prave, ved hjeelp af disse forskeres bidrag og ved egne erfaringer, at opsummere og finde
nogle generelle treek ved FSPA.

| FSPA lzegges der veegt pa helhed fer enkelt del, oplevelse far faktaindleering, sanselighed og
refleksion fremfor reception af fakta i abstrakte strukturer. Som jeg forstar og opfatter det er



arbejdsformens centrale punkter: elevens egen aktivitet, opmarksomhed og oplevelse gennem
en helhedsorienteret paedagogik, bevidstgarelse, erfaring, refleksion, gruppedynamik,
handlekompetence, tvaerfaglig undervisning og immanent paedagogik.

Oplevelse gennem en helhedsorienteret paedagogik

"Oplevelsen™ synes at veere det grundleeggende fundament i FSPA (Bischoff 1996 Repp 1993,
Tellnes 1992, Tordsson 1993, 1996a, 1996b,). Nu har ordet “oplevelse” ikke noget pd forhdnd
givet begrebsindhold. Jeg veelger at bruge oplevelser om de spontane, ureflekterede og
usystematiserede stramme af falelser, sanseindtryk og tanker, der nar os livet igennem. Bruger
man ordet “feenomenologi” kan man komme narmere indholdet i oplevelser. Her menes bl.a.
at vi forstar de konkrete situationer vi befinder os i og handler i, sadan som omgivelserne
umiddelbart fremstar for os.

Saledes sigter man i FSPA pa at tilrettel&egge og opsgge situationer eller skabe rammer, som
kan give eller lede til den enkelte elevs oplevelser. Det kan veere oplevelser pa flere plan, sa
som fysiske, psykiske, emotionelle, intellektuelle, etiske og astetiske. Det handler om, at vi
skal mgde naturen i sin helhed og i abenhjertighed med alle sider af livet, d.v.s. krop, sanser,
falelsesliv og tanker. Dette kan vare alene eller ssmmen med andre mennesker. |
skolesammenhang vil man nasten altid veere sammen med andre mennesker. Relationer til
bade klassekammerater og lerer vil vere til stede. Derfor optraeder der ogsa oplevelser pa det
sociale og mellemmenneskelige plan.

Man har erfaret at FSPA kan fgre til enkeltfeerdigheder, enkeltpraestationer og mestring. Men
med muligheder for at fa oplevelser pa de andre naevnte omrader og anvende disse i en
indleeringssammenhaeng, har friluftslivspaedagoger ogsa troen pa at arbejdsformen kan lede til
meget mer, f.eks. personlig og social udvikling, forstaelse for natur og den kultur vi sammen
er en del af. De mener f.eks. at FSPA kan og ber bidrage til en alsidig, helhedsorienteret og
integreret udvikling, hvor der bruges og videreudvikles et bredt spekter af evner og
erkendelsesveje (Tordsson 1996a).

For at give en bedre forstaelse at disse tanker kan man anvende begrebet “Den konfluente
paedagogik”. Bade Bischoff (1996) og Tordsson (1996a) anvender begrebet konfluent
paedagogik i en beskrivelse af friluftsliv i relation til dets paeedagogiske muligheder. Med dette
perspektiv vil man udtrykke at alle aspekter og processer i leeringssituationen skal flyde og
pege i samme retning: vores sanselighed, de sociale relationer, rammerne for undervisningen
m.m. Den konfluente paedagogik benytter alle indfaldsvinkler med udgangspunkt i det
mangfoldige menneske. I en undervisningssituation ligger oplevelserne rundt om og i bunden
af alt vi modtager og ger. Her stimuleres ikke bare vore intellektuelle hoveder, men ogsa
oplevelser som virker pa vores krop, falelse og vilje har indflydelse pa lering. Det er hermed
hele den totale leeringssituation som bliver gjort til genstand for peedagogikkens mal (Grenstad
1990).

Det ser ud som om at der i FSPA bliver anvendt aspekter baseret pa
“oplevelsespadagogikken”. Det Grundtvig - Koldske skolesyn bygger netop pa denne
paedagogiske tankegang. Her settes oplevelsespaedagogikken op som en tilfgjelse og et
supplement til den traditionelle naturvidenskabelige paeedagogik benavnt som
beherskelsespaedagogikken (Schouborg 1982). Det centrale er at paedagogikken skal vaere
livsudvidende og medfare dannelse, den ma involvere ikke blot forstanden, men ogsa falelsen.
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Den ma “ga til hjertet”. Den sigter mod at udvide den snavre forstaelsesmassige ramme, som
findes i videnskabelig teenkning. Modstykket bliver her at gribe helheden, og oplyse de
omrader af livet, der ikke kan males, vejes og analyseres, men som skal opleves, dvs.: glaede,
sorg, feellesskab, ensomhed, keerlighed o.1. (ibid).

For forstaelse for FSPA er det tydeligvis vigtigt at tage den “samlede helhed” for
undervisningssituationen i betragtning. Oplevelser pa de mange plan samt alle aspekter og
processer i leereprocessen er vaesentlig. "Undervisningen og kunnskabstilegnelse foregar aldri
i et etisk tomrom", skriver Himm og Hippe (1993: 73). De mener det er centralt ved alle
undervisnings- og indleringssituationer at se pa helheden. Dette redeger de for, ved at
beskrive fglgende seks didaktiske aspekter, og deres indbyrdes relationer og sammenhang:
mal, indhold, rammefaktorer, leereprocesser, laereforudseatninger og vurdering. Styrken i deres
betragtninger ligger i at de pa en systematisk made giver overblik og indblik i den komplekse
helhed, der findes i enhver undervisningssituation og dermed ogsa ved FSPA.

| dette afsnit har det veeret min hensigt at indikere, at FSPA kan betragtes som en
helhedsorienteret paedagogik. Et alsidigt oplevelsesgrundlag, helhed og sammenhang kan
veere ngglebegreber til indramning af de hensigter og processer der findes i FSPA. Disse
ngglebegreber er vigtige, men ikke nok, for af beskrive arbejdsformen. Andre aspekter
influerer pa og i helheden med FSPA, og disse skal jeg belyse i de fglgende afsnit.

Nar oplevelse bliver til erfaring og grundlag for refleksion, erkendelse og
indleering

Den indlaeringsproces der gar gennem oplevelsen og videre til erfaring og gennem
refleksionen til leering kendetegner FSPA (Tordsson 1996a, 1996b, Bischoff 1996).

Der findes her en sterk tro pa den enkeltes oplevelser, erfaring og forstaelse som en vej til
kundskab og lering. Erfaring skal her forstds som den bevidstgjorte og dermed en
gennemarbejdet oplevelse. Den egentlige kundskab vindes her gennem “en personlig ervervet
og internalisert evne til at handle og forsta helhedlig og integrert i samspill med sin
omverden”, udtrykker Tordsson (1996b:3). FSPA reprasenterer altsd troen pa indlering
gennem oplevelser. | dette afsnit vil jeg redegare for, hvad der ligger i denne proces, nar
oplevelse bliver til erfaring og grundlag for indleering.

| FSPA er der et potentiale for oplevelser pa mange plan. Bliver vi i vores egne subjektive
oplevelse gar processen imidlertid i sta. I tilveerelsen modtager vi kontinuerlig en strgm af
indtryk, men de fleste forbliver pa det indre ureflekterede plan. Omvendt dette vil vi, nar vi
taler om FSPA, flytte disse oplevelser til det reflekterede og bevidste plan. Vejen er gennem
gentagelse og nye oplevelser at fa nye perspektiver pa helheden, kombineret med eftertanke og
bevidstgarelse, for derigennem at naerme sig erfaringer. Gennem en bevidstggrelse vil vi altsa
gere subjektive oplevelser til erfaring.

Denne bevidstgarelsessproces kan ogsa finde sted ved at udtrykke vores oplevelser gennem
samtale, skrift eller billeder. At “satte ord pa” oplevelserne, tenke over dem, tale med andre
bliver det centrale. P4 samme made som vi gennem sanserne, falelserne og tankerne far
mangfoldige indtryk af omgivelserne, ma vi gennem bevidstgarelse lzere at bruge mangfoldige
udtryksmuligheder. I FSPA tenker man sig ikke bare at bruge samtale for at udtrykke vore



mange oplevelser. Ogsa kunstneriske udtryksformer som billedkunst, lyrik og sang kan hjelpe
os til at udtrykke det hvor ord hos nogle satter sine begransninger.

Den proces, som gar fra oplevelse gennem bevidstggrelse til erfaring, ma ikke ngdvendigvis
stoppe her. Udviklingsreekken kan forsatte til erkendelse. Ved at fortelle eller tydeliggere ens
egne erfaringer samt lytte til og forsta andres erfaringer kan perspektivet pad samme fa&anomen
kompletteres og korrigeres. Vi kan opna en rigere forstaelse. En systematisering og relatering
af flere erfaringer indordnet til et starre hele, evt. relateret til relevant teori, kan danne og vere
grundlaget for erkendelse (Tordsson 1996a, 1996b).

Tidligere hos Madsen (1988), findes en lignende beskrivelse af udviklingen i bgrns
erkendelse. Men her understreger Madsen et vigtig aspekt som gar far og bagom oplevelsen.
Han tager ogsa udgangspunkt i sansning og aktivitet, men understreger at opmarksomheden
og nysgerrigheden er en ngdvendighed. Opmarksomheden kommer ind som et forbindende
led mellem sansning og aktivitet. Den er en del af barnets vilje til at lzere og fa noget ud af
omverdenen. Har barnet virkelig veeret aktivt, virkelig brugt sine sanser, og der har veeret stor
opmarksomhed, sa har barnet faet det han kalder en oplevelse (Madsen 1988). Gennem
mangfoldige mulige bearbejdelser, gar hans teori om erkendelse videre til erfaring, viden,
forstaelse og bevidsthed. Vi ser her at Trodssons tanker ligner meget en del af Madsens
teorigrundlag.

I hele den beskrevne proces, om oplevelse som bliver til erfaring og grundlag for refleksion,
erkendelse og indlaering, bliver den sociale kontekst her vigtig. Feellesskabet, det at bearbejde
0g bevidstgare perspektiver for andre, er centrale elementer. Det samme geelder om vores
erfaringer, disse leder os ikke ngdvendigvis videre til lzring.

Gruppedynamik

Et centralt aspekt i det paeedagogiske arbejde med friluftsliv er at lade den lille gruppen veere
ramme om indlaring. Den lille gruppe bestar af 2-6 personer. Temaet om indlaring i grupper
indenfor friluftslivet har veeret anbefalet og behandlet af andre se f.eks. (Faarlund 1973, Repp
1993, Tordsson 1993, Tellnes 1992, Mytting 1990).

Man har tilstreebt at arbejde udfra en lille selvstyrende og blandet sammensat gruppe, der
vejledes af en ansvarlig leder eller leerer. Det er sa tanken, at den enkelte gruppe skal fungere
som en enhed, der rummer alle teenkelige muligheder for at arbejde med forskellige kvaliteter
i relationen mellem mennesker. | FSPA er den lille gruppe en praktisk arbejdsenhed, men det
er ogsa meget mere. Friluftslivet kan i lyset af dette bidrage til at modvirke en udvikling mod
anonymitet, ensomhed og passivitet. | stedet gnskes der at udvikle samarbejde med deltagende
og medansvarlige gruppemedlemmer, og saledes forsgge at skabe et levende og varmt
feellesskab (Tordsson 1993).

| arbejdet ud fra en lille gruppe findes der forudsatninger for nare, abne og personlige
relationer mellem deltagerne. Men det vil veere fejl at tro at alle gruppearbejder er friktionsfri
og harmoniske. Vi er alle forskellige, med varieret baggrund, tanker og vaeremader.
Samarbejde kan kraeve gensidig ansvar og respekt for hinanden. Beslutningsprocesser og
konflikter kan opsta, hvor evner til at give og tage kritik, til at lytte og kommunikere, bade er
en forudsaetning og mal i sig selv for at beslutte og lgse eventuelle uoverensstemmelser
(Bischoff 1996a , Hjertaker 1984,). Ansigtsudtryk, gjenkontakt, kropssproget eller andre



nonverbale tegn eller budskaber kan vaere rige pa informationer (Stensaasen og Sletta 1993),
og derfor ogsa et perspektiv at medregne nar vi samarbejder, handler og kommunikerer
indenfor gruppen af medlemmer.

Tordsson, som grundigt har behandlet den lille gruppes psykologi (1993) konkluderer, at i
friluftslivssammenhang fungerer den lille gruppe som en god social arbejdsenhed, hvor der
findes en raekke sociale og peedagogiske muligheder. Her har vi forudsatninger for at mgdes,
kommunikere og udveksle erfaringer pa et mere fortroligt og personligt plan, vi finder
eksempler pa tryghed, omsorg, forstaelse og gensidig ansvar for hinanden.

Handlekompetence

Det er min opfattelse at man i FSPA gnsker at udvikle et indleeringsmiljg, som indeholder
bade faglige og sociale udfordringer. Der leegges veaegt pa at arbejde praktisk og virksomt med
bl.a. at lgse problemer. Selvtillid og tro pa egne evner til at lgse arbejdsopgaver alene eller
sammen med andre vil man stimulere. En feelles betegnelse for disse tanker kan vare at man
vil udvikle og opné en vis “handlingskompetence”.

Handlingskompetence er et begreb som indeholder flere aspekter, og det kan veere sveert at
finde en kort og prasis definition herpa. Et godt bud gives i “NOU: 1991 nr.4”. Heri
beskrives falgende om handlingskompetence:

Det er evnen til rask omstilling som vil blive en udfordring for arbejdstagere i arene fremover.
| fremtidens samfund vil den enkelte mgde krav om evne til samarbejd, opfindsomhed, kritisk
sans men ogsa selvstendighed. Samtidig stilles der krav om bred orientering, om at kunne
sammenhange, derfor vil det ogsa blive kreevet en evne til fordypning og udvikling af
spidskompetanse og specielle ferdigheder. Evne til stadig at leere nyt og made udfordringer
kommer til at blive vigtig. Dette stiller krav til individernes handlingskompetense, som
spender over alle de sociale roller et menneske gar ind i. Handlingskompetencen omfatter
kundskaber, feerdigheder og holdninger som er ngdvendige for at lgse problemer eller
opgaver.

Definitionen kan illustreres skematisk v.h.a. denne fig. (Efter Farstad, Marion og Strandenaes

kompetence \ / kompetence

Handlings-

1993):

kompetence

kompetence kompetence

Leeringskompetence knyttes til feerdigheder i at tilegne sig nye kundskaber, eller “lere at
leere”.




Fagkompetence knyttes til indsigt i enkeltfag eller emneomrader.

Socialkompetence knytter sig til evnen til samarbejde, konfliktlgsning og at handtere
mellemmenneskelige forhold.

Metodekompetence knytter sig til evnen til at analysere en situation og kundskab om
fremgangsmader og brug af faktisk og praktisk kundskab til at lgse nye og uventede opgaver
(Farstad, Marion og Strandenas 1993).

I “friluftslivsvirksomhed” deekker handlekompetence ligeledes over en reekke aspekter, som
faglig- og social kompetence, evne til at handle aktivt, at tage initiativ og ansvar, lgse
problemer, foretage reflekterede valg og beslutninger ud fra situationen, evne til omstilling
etc. (Bischoff 1996).

Man kan séledes tenke sig, at handlekompetencen i FSPA bade bliver et resultat af og en
forudsaetning for de processer, vi finder i arbejdsformen. Eller sagt med andre ord
arbejdsformen indeholder resultaterne, - vejen bliver malet!

Kristensen skriver i bogen “Skolen i fremtiden” (1986) netop om handlingskompetence. Her
definerer han nogle kompetencer, som er vasentlige og som stort set falder sammen med
ovenstaende. Desuden ger han op med den fagopsplittede skole og anviser nye kriterier for
indholdsvalg og en anden metodisk tankegang, som i hgj grad baserer sig pa tvaerfagligt
undervisning.

Tveerfaglig undervisning

Mange vil umiddelbart betragte friluftsliv som en del af “idraetsverdenen”, men denne
opfattelse kan veere alt for snaver, specielt hvis vi behandler FSPA. Den anvendte padagogik
med friluftsliv, som den ser ud i dag, har et langt starre virkeomrade end idraet med
tilknytning og relevans for en stor mangde af fagomrader (Jordet 1998, Repp 1993). Der er
ikke gjort noget stort arbejde med at beskrive dette billede, maske har det veeret mere eller
mindre naturligt inde for de sidste fem ar, at koble FSPA i grundskolen til andre fag som
f.eks. norsk, kunst og handveerk, natur- og miljefag, kristendom m.m. Det synes serligt
frugtbart, at man gennem FSPA, har kunnet belyse et tema med perspektiver fra flere fag, og
pa denne made arbejde tveerfagligt. Det er min erfaring at der pa dette felt kun findes sma
begransninger men store muligheder.

Den findes eksempler fra skoler, hvor man har arbejdet tveaerfagligt gennem FSPA, men
effekterne af dette er darligt dokumenteret. Jordet er den eneste, jeg kender til, som
systematisk har behandlet dette tema. Han konkluderer at FSPA, “giver s& mange faglige
muligheder i skolearbejdet, som man matte gnske sig, serlig nar det gjelder muligheder for at
arbejde pa tvers af fagene” (Jordet 1998:128). I FSPA arbejdes der ude 1 vores omgivelser, 1
vores nermilje, 1 virkeligheden og “den” burde have relevans for alle fagene 1 grundskolen.

Man kan skelne mellem formel og funktionel tvaerfaglighed (Muschinsky m.fl. 1996). Den
formelle tveerfaglighed handler om, at man i forskellige adskilte fag samtidig arbejder med
indhold, der ud fra en eller anden betragtning kan siges at have noget med hinanden at gare.
Her handler det om at belyse et tema med ny og i forvejen besluttet viden.
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Ved den funktionelle tveerfaglighed forsgger man mere end at belyse et tema. Det centrale heri
er, at der arbejdes ud fra problemer. Her holder det ikke kun med oplysninger, der kraeves
desuden forklaringer og vurderinger. Det er denne form for tveerfaglig undervisning man
tilstreeber gennem FSPA.

Beveegelse og aktivitet i FSPA

Et andet element som synes at vare fremtreedende med friluftsliv som paedagogiske
arbejdsform er at leering sker “i aktivitet” - man er fysisk aktiv, laering knyttes til konkrete
handlinger m.m. Generelt kan vi sige, at friluftslivets handleformer og aktiviteter indeholder
et fysisk element. Uanset hvad det handler om er kroppen med: nar vi gar i skoven, pa fjeldet
eller beveaeger os i kuperet terreen. Ogsa nar vi padler en kano, sejler en bad, sa finder der et
bevaegelseaspekt, hvor vi koordinerer vores arme og ben. Saledes tilstreeber vi at tilpasse vores
bevaegelser i forhold til handlingen og omgivelserne. Naturen er mangfoldig, kompleks og den
indeholder store muligheder som tumleplads. Det fysiske, motoriske, bevagelse- og
handlingsrettede har gode betingelser uden speciel tilretteleegning (Flemmen 1987, Fjartoft
1997).

Specielt for de mindste argange i bade barnehaver og barneskolen, har man i en ar raekke
veeret optaget af benytte leg og anden alsidig aktivitet ude i naturmiljget. Denne indfaldsvinkel
til FSPA, har vist sig at udvikle mange personlighedstrak ved barnene, sasom: fysisk og
motorisk mestring, kreative evner, samarbejdsfeerdigheder, engagement m.m. (Jordet 1998,
Fjartoft 1987, DN-notat 1993-8).

Immanent paedagogik i FSPA

Troen pa FSPA’s mange iboende egenskaber og potentiale kan maske klargares gennem
begrebet immanent paedagogik.

| moderne padagogik og af reflekterede paedagogers synspunkter er det efterhanden en
kendsgerning, at indleering ikke bare foregdr gennem “det” som man lere d.v.s. pensum, stof,
fakta, feerdigheder, men ogsd gennem “hvordan” man modtager stoffet, i selve “formerne” for
indleering (Tordsson 1996 b). Arbejdsmetoden vi formidler information p&, kommunikationen,
rollefordelingen, indleeringsformerne, ja i hele den padagogiske kontekst ligger grundlaget
for, hvad man kan - og faktisk tilegner sig. Vigtigt er det, at det man erhverver sig gennem
disse former ofte er mere grundleggende end enkeltfeerdigheder og enkeltkundskaber.

| skolesammenhang har man gennem en arraekke forsggt at rette opmarksomheden mod
“formerne” for indlaering og mod undervisningen i praksis. Det blev efterhanden tydeligt, at
ud over tilegnelse af basale faerdigheder, sa pavirkes man af mangfoldige signaler i
undervisningsmiljget, som ubevidst skaber og danner holdepunkter i elevens indre univers.
Holdninger og prioriteringer der kunne veere overraskende anderledes end det der var sigtet i
undervisningen, og som bestemte den enkeltes plads i gruppen, kan pavirke elevens psyke,
selvtillid og selvfoalelse. Phillip Jackon var antagelig den forste til at lancere begrebet “skjult
leereplan” (Imsen 1991), en betegnelse som rummer disse sider ved undervisningen. Han
rettede kritik og sg@gelyset mod den traditionelle skoles indre liv. Andre udtryk, som er blevet
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brugt om samme feenomen er “medindlaring”, “skjult indlaering”, “skjult indhold” eller “the
medium is the message”. Den kritik, Jackon og i gvrigt andre har udtalt, gar meget pa
egenskaber ved klassevarelset og det traditionelle kundskabssyn pa skolen. F.eks. kritiseres,
at eleverne ofte har for beskeden plads at udfolde sig pa. Det medfarer en slags
overbefolkning som kraever ordensrestriktioner og disciplinermidler. Ligeledes kritiserer kan,
at leereren er magten i skolen. Det er laereren som leder arbejdet, som handhaver regler og
vurderer systemet m.m. Eleverne og deres prastationer bliver endvidere konstant overvaget og
vurderet, det foregar typisk gennem karaktergivning (Imsen 1991). Elever larer at indordne
sig, de tager til efterretning, at der kun findes et rigtigt svar, nemlig det der star i laerebogen.
Hvis du er god til at leere udenad og husker det, som andre har teenkt for dig, er du habil i
skolen. Svarer du noget andet, der gar imod laerebogen, er du mindre dygtig!

Den skjulte indlering handler altsd om en pavirkning, der er utilsigtet og kan sta i modsztning
til leererens hensigter. Det har ofte drejet sig om negativ indleeringsindvirkning pa sociale og
falelsesmaessige omrader og derfor rettet og brugt som kritik. Man kunne jo modsat forestille
sig, at denne medindlaering eller den “faktiske” formidling kunne vere vardifuld og positiv.
Imidlertid er det centrale i tankegangen den samme; budskaber er skjulte og ikke planlagte,
men ikke desto mindre langt mere dybtvirkende end de faktuelle emner.

Angaende samme problematik og begreber anvender Tordsson (1996 b) benavnelsen
"immanent paedagogik”. Med dette begreb, mener jeg, han favner om noget af det centrale af
indholdet i FSPA. Tordsson giver fglgende beskrivelse: "..immanent kan overszttes med
iboende. | enhver situation sa laerer vi noget, i den forstand at vi grundlaeegger, vedmaktholder
eller evt. &ndrer grundlzeggende mader at forholde sig til omverden....i hver situation ligger
der faringer og forforstaelser, som statter tendenser og holdninger som har relevans for
verdensbillede, kundskapssyn, menneskesyn og verdipriorteringer".

Saledes er det ogsa kendetegnede for FSPA, at pavirkning og indlaering sker integreret og pa
mange plan samtidig. Hver disciplin, ja endog hver enkelt undervisningssituation i FSPA, har
sin specielle immanente paedagogik, med hertil harende specielle indleringspotentiale.
Potentialet er omfattende og kan nyttiggeres . At ga pa opdagelse i skoven og lede efter
dyrespor er anderledes end at sla telt op eller lave mad over bal. Sejling er forskellig fra
kanopadling. Den som arbejder alene leerer noget andet end den som samarbejder med andre
elever. Men kan udtrykke det saledes: enhver enkelt situation af undervisningen har sit eget
liv. “Livet” 1 denne sammenheng bestdr af et indleringspotentiale, der som navnt er stort og
kan benyttes bevidst. “Livet” knytter sig videre til et stort fag- og problemomrade, bestdende
af syn pa verden og naturen, menneskesyn, kundskabssyn og veerdisyn. Hertil kommer temaer
fra videnskaber som sociologi og psykologi. | FSPA findes saledes indlaeringsmuligheder der
udover det rent faglige kan omfatte f.eks. sociale momenter, falelsesmassige og psykologiske
aspekter samt holdningsspgrgsmal (Tordsson 1996 b).

En af de vigtigste egenskaber for en friluftslivspaedagog er evnen til at skabe, opdage, fortolke
og benytte disse muligheder, mener Tordsson (1996 b). Pointen ma da vere at de budskaber,
som ligger immanente i formerne for en teenkt formidling, ikke skal forblive skjulte. I stedet
skal den immanente paeedagogik med dens indhold fremhaves og bevidst benyttes i FSPA.

Saledes vil den immanente padagogik, som vi treeffer i et klassevaerelse, vaere anderledes end
den immanente paedagogik, som kan findes i FSPA pa f.eks. en udeskole.
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Opsummering

Ovenstaende indikerer at FSPA er en helhedsorienteret peedagogik. Vil man favne om dens
kompleksitet, ma man tage en raekke aspekter i betragtning under et.

Elevens aktivitet og opmaerksomhed med oplevelser pa mange plan er fundamentet for at
bevaege sig videre i retning af erkendelse. Sammen med det tveerfaglige isleet og gennem
indholdet fra den immanente paedagogik som kendetegner FSPA, synes dette samlet at statte
tanken om en helhedorienteret undervisningsform. Indeholdt i denne kontekst er de sociale
relationer med samarbejde, kommunikation, ansvarsfglelse, omsorg og andre
mellemmeskelige kvaliteter en ngdvendighed. Samlet gnskes der at udvikle
handlekompetance. Skal vi fa det optimale ud af FSPA, ma alle aspekter pege i samme retning
og bygge op under hinanden. Vi ma gribe helheden for at forsta og lere indholdet i FSPA.

L 97- lzereplanverket for den 10-arige grundskolen og FSPA

Dette afsnit vil indeholde farst historisk beskrivelse af friluftsliv i grundskolens planer siden
1939. Dernaest vil jeg sette fokus pa L97.

Laereplanverket i 1939, 1974 og 1993

Gennem dette arhundrede har der vaeret en udvikling mod en mere og mere naturorienteret
lzereplan for grundskolen. Dette har i skolen betydet en mere positiv holdning til naturen og i
brugen af FSPA. Lgndal (1995) skitserer dette pa fglgende made:

| Normalplanen af 1939 hed det, at man matte bruge mindst to dage om aret til friluftsliv og

idreet 1 tilknytning til klasseture. Senere efter krigen gik “Samordninsnemda for Skoleverket”
ind for at friluftsliv skulle veere et supplement til kropsgvelse. Ud fra disse to tiltag kan man

ikke forestille sig nogen specielt starre brug af friluftsliv i skolen.

| Mgnsterplanen af 1974 bliver der udtrykt starre velvilje overfor friluftsliv i bade
undervisning og hjemmearbejde. Inden for emnerne kropsgvelse, miljg og naturveern,
ekskursioner og lejerskole vagtlaegges friluftsliv.

| Mgnsterplanen af 1987 (M-87) bliver friluftsliv set i en langt starre sammenhang. Ud over
kropsgvelser indgar der helse samt elementer med gkologiske og globale perspektiver. Saledes
bliver der givet eksempler pa hvordan man kan bruge friluftsliv med dets veerdier i
undervisningen.

I 1993 kom en ny generel del til M-87. Friluftsliv star i denne plan vasentlig steerkere end i
de foregaende. Den sakaldte (LP-93) tager udgangspunkt i en reekke aktuelle
udviklingstendenser i samfundet sa som strukturaendringer i arbejdslivet, datateknologi, stgrre
grad af mobilitet, befolkningsudviklingen, oplgsningstendenser i familierne, nye
samlivsformer, pavirkning gennem massemedierne, kriminalitet, rusmidler, normforvirring,
omsorgssvigt og gkologiske kriser. Ud fra disse tendenser understreges behovet for samt
betydningen af narhed til skov og mark, forholdet mellem mennesker og natur fremhaves at
veere vaesentlig. Derfor ma:
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e “.. undervisning give bred kundskab om sammenhangene i naturen og om samspillet
mellem mennesker og natur”

e “Friluftsliv rere bade krop, sind og tanke. Fostring mé legge vekt pa4 sammenhangen
mellem naturforstaelse og naturoplevelse.....og gleden over naturliv”

e “Samtidig ma undervisning fremme gleeden over fysisk aktivitet og naturens storhed, over
at leve i et smukt land over linjer i landskabet og veksling i arstider. Og den ma gjere
en...glad ved friluftsliv, rore lysten til at feerdes udenfor merket veje, til at bruge krop og
sanser for at opdage nye steder og til at udforske omverden” (LP-93 s. 35).

FSPA og leereplanverket for den 10-arige grundskolen - L97

| september 1996 kom L97, der blev sat i verk i efterdret 1997. Det er min opfattelse, at den
positive indstilling til brug af friluftsliv i skolen som var formuleret i LP-93, bliver fuldt op i
L97. Jeg vil endvidere pasta, at holdningen til arbejdet med natur, miljg og friluftsliv
fremtraeder endnu tydeligere. Ikke mindst fordi der i L97 gives Klare og styrende
indholdsanvisninger angaende arbejdet med friluftsliv, hvorimod der i tidligere planer var
vidtstrakt rum for tolkninger. Dette kommer bl.a. til udtryk gennem formuleringen "eleverne
skal", som fglges op med stregpunkt. Som far bliver emnet friluftsliv i hovedsagen direkte
tilknyttet faget kropsevelser, men indirekte er det ogsa aktuelt i natur- og miljgfag, og i
gvrigt synes der ikke at veere hindringer for at anvende friluftsliv i andre fag . Hertil kommer
det mest interessante om hvordan L97 i sin generelle del indeholder aspekter, som abner for
en reekke arbejdsmuligheder, jeg finder yderst relevante i tilknytning til FSPA. Dette skal jeg
vende tilbage til, men farst nogle uddrag taget fra kapitlerne om kropsgvelse og natur og
miljgfag :

e “Elevane skal fa naturopplevingar og praktisk reynsle og utvikle kunnskap om og forstding
for den plassen mennesket har 1 naturen” (s.266).

e “Elevane skal oppleve og lzre at utforske naturen og utvikle kreativitet og glede over a
vere i naturen, og oppleve seg som ein del av naturen. Dei skal bli kjende med naermiljget
sitt og leere & ta vare pa det” (s.266).

e “l opplaringa skal elevane utforske naturen og mede dei utfordringane naturen gir til alle
arstider gjennom aktivitetar” (s.268).

e “I opplaringa skal elevane nytte naturen til leik” (s.268).

Hertil kommer basisfeerdigheder som skal leeressa som: skifeerdigheder, orientering,
udstyrslere, lejrplads, bal, madlavning, farstehjaelp, sikkerhed og sneskredkendskab. Her
falger nogle andre uddrag, denne gang fra natur og miljefag:

e “Oppleringa i faget skal leggje til rette for eit breitt spekter av aktivitetar. Sanse,
observere, sortere, gjere forsek og gjere feltarbeid” (s.206).

e “Elevane skal vere med pa & velje ut eit referanseomrade 1 nermiljoet som ei ramme for
leik, aktivitetar og observasjonar” (s.207).

e “Elevane skal aktivt ta del i a utforske verda rundt seg for a skaffe seg konkrete rgynsler.

P& den méten utvidar dei gradvis ordforradet sitt og utviklar ei felles omgrepsforstiing”
(s.207).
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Dette var nogle fa eksempler udvalgt af mange fra L97, som ikke burde kraeve naermere
uddybning for at forsta prioriteringen af friluftsliv i grundskolen.

Afsnittene: Det meninessgkende-, det skapende-, det arbeidende-, det allmenndanede-, det
samarbeidende-, det miljgbevisste-, og det integerte menneske findes i den generelle del af
L97. Disse afsnit udger syv dannelsesmal som bliver grundigt uddybet og som skal veere
retningsgivende i grundskolens oplering. Samlet skal de stimulere hele mennesket: det
integrerede menneske. Blandt disse findes et meget stort spektrum af eksempler pa
arbejdsmader og dannelsemal, som jeg mener er meget sammenfaldende med FSPA.

Jeg giver her nogle fa eksempler:

e “oppleringens mal er & utvide barns, unges og voksnes evner til erkjennelse og opplevelse,
til innlevelse, utfoldelse og deltakelse” (s.16).

e “Opplaeringen ma knyttes til egne iakttakelser og opplevelser. Den legges opp slik at
elevene etter hvert far praktiske erfaringer med at kunnskap og ferdigheter er noe de selv
kan veere med pa a utvikle” (s.29).

e “Undervisning ma planlegges pa tvers av fag, slik at relevansen av dem for hverandre trer
fram og mer helhetlig forstdelse utvikles” (s.36).

o "Det er vesentlig & utnytte skolen som arbeidsfellesskap for utvikling av sosiale
ferdigheter” (s.40).

FSPA kan efter min opfattelse ogsa vare selve “rammen” om at indfri flere at arbejdsmaderne
1 L97. Her kunne man treekke “legen” og “tema- og prosjektarbejde” frem da begge disse
arbejdsmader har faet en central plads i leereplanen. Om dem star der bl.a:

e “Opplaringa skal gi nzring til leiken og liken gi nering til oppleeringa. Gjennom leik skal
elevane utforske omgivnadene, arbeide med inntrykka sine og preve ut ulike roller og
praktiske loysingar” (s.73).

Det kan se ud som om at ogsa temaorganiseret undervisning bliver den vigtigst arbejdsformen
pa smaskoletrinnet, hvor minimum 60 % af den samlede undervisning skal tilrette laegges pa
denne made, med serlig veegt pa de to farste ar. PA mellemtrinnet skal der hver ar bruges
minimum 30 % af undervisningen pa tema- og prosjektarbejde (L97, s.83).

Min hensigt med dette afsnit var at vise FSPA’s plads i grundskolen gennem de sidste artier.
Det viser sig tydeligt her at interessen og satsningen pa arbejdet med natur og friluftsliv er
vokset stat for i 1997, gennem L97, at sta steerkere end nogensinde. Dette geelder savel
arbejdet med forskellige emner og temaer, som det gaelder den arbejdsform vi knytter til
friluftsliv gennem udeskolen.
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Udeskole

Fenomenet “udeskole” er vel nok et begreb som endnu ikke har fiet en bred accepteret
definition pahaftet. Trods visse generelle traek er det min opfattelse, at udeskolerne har stor
variation m.h.t. indhold, arbejdsmader, udseende fra landsdel til landsdel og fra skole til skole.
Jeg skal nu i det falgende afsnit forsgge at tilneerme og afgreense feenomenet jeg bygger det pa
generelle traek stort set taget fra mit eget kendskab til udeskoler.

Nar jeg 1 denne opgave taler om ~udeskole”, skal det forstas saledes, at der heri ligger en form
for alternativ undervisning tilknyttet den 10 arlige grundskole.

Ser man pa udeskole i kontrast til “indeskole” tanker jeg pa en fellesbetegnelse pa alle de
undervisningsformer og arbejdsmader som foregar uden for klassevarelsets fire vaegge. Her
har Ragnar Dybdahl forsegt sig med en definition: “Med begrebet udeskole menes her
kundskaber praktiske/sociale ferdigheder formidlet gennem aktiviteter udenom det normale
skolemilje” (Dybdahl 1986). Han mener i denne forbindelse, at “ude” stér for uden for det
normale skolemiljg og ikke bare uden for klasseverelset. Saledes bliver udeskole et begreb
som rummer alt fra timeekskursioner, feltarbejde, projektarbejde, kulturbesgg, og fra korte
overnatningsture til lejrskole ophold. Jeg feler imidlertid ikke, at denne definition er
tilstreekkelig preecis, da disse eksempler kan ses som enkelte isolerede “luftindslag” i en
maske ellers triviel skolerutine. Endvidere rummer det, jeg opfatter som udeskole, en serlig
arbejdsform.

Jeg definerer derfor udeskole som en arbejdsform. En arbejdsform i grundskolen, hvor man
bruger en eller flere dage om ugen udenfor skolemiljget, og det helst gennem hele skolearet.
Her er hensigten den, at udedagene skal vere en ordinar arbejdsmetode til at undervise og
leere pa. Disse dage skal i videst muligt omfang integreres i skoleugen, og dermed i de gvrige
fag og i skolearbejdet, det vaere ved f.eks. forarbejde, planlaegning, efterarbejde og evaluering.

Tematiske opgaver, emner og program kan spande bredt, men det er gnskeligt at tage
udgangspunkt 1 naturen, nermiljoet, mennesket, og deres samspil. “Verktojet” -
undervisningsmaden hertil skal veere baseret pa FSPA.

Pa denne made vil man ogsa kunne forsta og opfatte udeskolen som en viderefaring af den

“oplevelses, induktive og erfaringspedagogiske” tradition, som FSPA bl.a. bygger pd, og som
jeg har henvist til i det ovenstaende.
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Fokus, problemstilling og arbejdsspagrgsmal

Ved gennemgang af problemomradet sa vi at friluftsliv og peedagogik har mgdt hinanden fer.

Tordsson skelner mellem en paedagogik i friluftslivet og en paedagogik med friluftslivet
(Tordsson 1996 a). En sondring pa denne made kan vere nyttig for at undga misforstaelser og
sammenblandinger. Paedagogik i friluftslivet handler om at formidle de evner og faerdigheder
som kan vare gavnlige i udgvelse af friluftliv. Med denne fagmetodik ses mange muligheder
fra foreleesninger indendgrs, klassisk instruktion og til varianter inden for vejledning i
friluftsliv. Men i bergringspunktet mellen paegagogik og friluftsliv findes nogen mere. Netop
pa dette sted kommer paedagogik med friluftslivet ind i billedet. Man skal forestille sig, at
friluftsliv bliver brugt som et middel til at opna noget “andet”. Dette knytter sig til et
idegrundlag man selv skal tro pa, og vide hvad det kan og bgr fere til. Der er tale om goder,
effekter, muligheder, potentiale, eller for at definere det konkret - friluftslivets paedagogiske
kvaliteter. Det er sigtet med min problemstilling at bidrage til denne forstaelse. Opgavens
indhold far saledes paedagogikken med friluftsliv som drejningspunkt.

Udfra problemomradet sa vi ogsa at udeskole, kan opfattes som en arbejdsform i grundskolen,
hvor undervisningsmaden er baseret pa FSPA. Derfor vil jeg i det falgende anvende udtrykket
“udeskole”, som dermed skal forstées udfra bl.a. det tankegods som FSPA indeholder.

I dette ligger implicit de muligheder som ogsa “naturen” har. Man vil vanskeligt kunne lofte
den padagogiske proces ud fra konteksten vi finder den i. Naturen er pa en made
“klassevearelset” og en forudsatning for de processer, vi finder pd en udeskole. Naturen med
dens kvaliteter vil derfor danne grundlag for al peedagogisk virksomhed vedrgrende friluftliv. |
denne opgave Vil jeg dog i mindre grad koncentrere mig om naturen som indleringsarena, og i
stedet fokusere pa kvaliteten ved en paedagogisk arbejdsform.

Jeg gnsker altsa at se pa de paedagogiske kvaliteter ved udeskole. Saledes vil jeg ikke leegge
vaegt pa begraensinger, men muligheder som er tilknyttet arbejdsmaden ved udeskole - i
videste betydning. Trods denne fokusering er jeg klar over at jeg favner bredt, dette er netop
min hensigt, det er de samlede kvaliteter ved arbejdsmaden jeg er intereseret i.

| forleengelse af dette vil det veere naturligt at arbejde ud fra falgende hovedproblemstilling:

Hvilke kvaliteter ved friluftsliv som paedagogisk arbejdsform kan realiseres gennem
“udeskole”?

Jeg har indtil nu brugt begrebet kvaliteter i forskellige sammenhange. | det fglgende vil jeg
forklare og afgraense begrebet. Etymologisk betyder kvalitet “egenskab”, men i brug bliver
ordet “kvalitet” positivt og oftest med indforstaelsen "god kvalitet" (Lademand 1987). Vi
forstar altsa kvalitet i sammenhang med godhed, noget der er godit.

Alvik (1991) diskuterer kvaliteter i relation til undervisning og anden skolevirksomhed. Han
tydeligger, hvordan det kan veere vanskeligt at komme frem til objektive, tids- og
stedsudafhaengige kvalitetskriterier. Hverken en udefra kommende forsker eller andre
mennesker bgr have eneret pa en sadan eventuel definition. Han henviser til en ide med et
“dben kvalitetsbegreb” hvor tanken er at man ma prove: “...at give kvalitetsbegrebet et indhold
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ved at vudere, hvilken relevans skolen og dens indhold har for de roller vi antager at elevene
kommer til at spille i fremtiden. Og i debatten og undersggelsene som dette ngdvendiggjer er
der behov for alle parters medvirkning” (Alvik 1991:47).

Ud fra disse betragtninger vil jeg ikke give nogen pracis definition af kvaliteter, men der kan
vaere en rette snor at tage udgangspunkt i malene som vi finder den i L97.

Jeg vil ikke ga nermere ind i problematikken om, hvad der er en kvalitet. Istedet vil jeg
nerme mig kvalitetsomrader ved hjalp af nogle af de tanker og ideer som blev trukket frem
og belyst i netop beskrivelsen af problemomradet for denne opgave, herunder malsatningen
fra L97. I den sammenhang kan det vare spendende at “lege” med nogle spgrgsmal om,
hvilke paedagogiske og faglige kvaliteter brugen af udeskole som arbejdsform i grundskolen
kan have:

e Har en udeskole indlaeringskvaliteter? Jeg teenker her pa elementer som aktivisering,
konkretisering, variation, personlig relation til kundskaben, motiverende undervisning
m.m.

e Vil eleverne pa udeskolen udvikle sanselighed? Jeg tenker her pa udviklingen af evnen
til at se, skelne, ane, meerke, fole, udforske og undersgge ting, nyancere m.m. i
omgivelserne.

e Vil eleverne pa udeskolen udvikle kropsudfoldelse? Jeg taenker her den fysiske og
motoriske udvikling gennem en bred variation af legeaktiviteter, men ogsa gennem alle
andre frie bevaegelseaktiviteter som lgbe, springe, klater, kaste ol.

e Vil eleverne pa udeskolen udvikle “praktiske” kundskaber? Jeg teenker her pa
udvikling af kundskab om veerktgj og dets anvendelsesmuligheder, samt evner til at arbejde
kreativt og skabe noget.

e Vil eleverne pa udeskolen udvikle sociale feerdigheder? Jeg teenker her pa udvikling af
evner til at mestre samspil med andre pa en positiv made, sasom samarbejde, hjelpsomhed,
ansvarbevidsthed, empati m.m.

e Vil eleverne pa udeskolen udvikle ord, begreber og sprog? Jeg teenker her pa at leere og
forsta nye ord og nye begreber, anvende dem i tale, men ogsa evner til at samtale,
argumentere, lytte samt andre kommunikative evner.

Og vil eleverne pa udeskolen udvikle sig pa andre omrader? Jeg opdager, at her kunne man
blive ved. Jeg stopper midlertidig her, og lader ovenstaende begyndende refleksioner vere
arbejdsspgrgsmal, som vil hjelpe mig pa vej mod en besvarelse af min hovedeproblemstilling.

Det empiriske objektet

Pa Tokke skole i Dalen, Tokke kommune, har man i skolearet 1995-1996 gennemfart et
paedagogisk udviklingsarbejde, hvor en af skoleugens dage gennem hele skoledret har veret
brugt i naturen. Dette projekt blev anvendt pa 1-3 klasse. Arbejdsformen har i hgj grad veret
baseret pa friluftsliv som paedagogisk arbejdsform og har faet navnet "Udeskole".
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Projektet ma siges at have veeret vellykket. | efteraret 1996 blev det aldeles positivt evalueret
af bade leerer, foreeldre samt af Bjgrn Tordsson (1996), som var tilknyttet projektet i form af
samtalepartner. Saledes har man pa Tokke skole bibeholdt udeskolen i de fglgende skolear og
samtidig udvidet den til at omfatte 1-7 klasse. Jeg vil senere vende tilbage til en pracis og
deltaljeret beskrivelse af denne Udeskole. (Denne beskrivelse findes i farste del af kapitel 4).

Jeg har valgt at bruge udeskolen pa Tokke Skole som udgangspunkt for min undersggelse
udfra falgende tre grunde. For det farste har man her et gennemarbejdte opleeg med tilhgrende
velovervejede malsatninger. For det andet af pragver man her en padagogisk arbejdsform, som
er i trad med min beskrivelse og afgrensing af FSPA. For det tredie er friluftsliv pa Tokke
Skole ikke et isoleret “lufteindslag”, her forseger man i stedet seriost, at integrere FSPA 1
resten af skoleugen og arbejdsformen forlgber gennem hele skolearet. Dette er alle faktorer,
der ger denne Udeskole til et repreesentativt objekt som grundlag for en dataproduktion._

Det empiriske objekt for dette studie bliver derfor FSPA realiseret gennem udeskole i den
form, vi finder pa Tokke skole.

Min baggrund og placering i forhold til problemomradet og
problemstilingerne

Det var hensigten med betragtningerne i ovenstaende afsnit, at beskrive og afgrense
begreberne i opgavens problemomrade. Med tanker omkring paedagogik og friluftsliv, samt
gennem flere ar som udever og laerer pd omradet, vil jeg i kraft af min “tilstedevaerelse” og
interesse ogsa veere placeret og have en plads i dette omrade. Der er naeppe mange studerende,
der med respekt for sig selv, valger at skrive en hovedefagsopgave uden af have en vis
baggrund, opmarksomhed og engagement for valg af temaet til den aktuelle opgave.

Jeg har altid veeret bevidst i mine studievalg. Maske har jeg ogsa veret privilegeret, da jeg
delvis har kunne kombinere fritidsinteresse og hobby med skolearbejdet. Min
uddannelsesbaggrund bestar af studiefag tilknyttet idraet, friluftsliv, natur og miljgfag. | denne
reekke kan jeg tilfgje et hovedfag, som jeg nu gar med i maven.

Under hele min skolegang har jeg haft betydelig laese-, stave- og skriveproblemer. Jeg er
ordblind i en vis grad, eller jeg lider under det, der hedder dysleksi (i gvrigt et ord som alle
med staveproblemer ma have hjalp til at stave). Ikke mindst i grundskolen var det et slid at
leese og formulere sig skriftlig. Jeg husker at det ofte faltes helt uoverkommeligt for mig at
gennemlase og huske den store mangde af ord, navne, fakta og andet boglig/abstrakt
teoristof. Men netop en god del af min (og andres) skoleundervisningen var grundlagt pa det
at fa praesenteret og huske noget allerede ferdigt og pa forhand givet. Som alle andre blev jeg
vurderet og vejet gennem prgver og pahaftet tal-karakterer, alt efter hvor meget jeg huskede,
og hvor godt jeg kunne analysere stoffet efter givne forbilleder. | flere af de almene fag
fangede leren ikke min opmarksomhed. Nar jeg teenker pa det i dag, er det vanskelig for mig
at gennemskue, hvad jeg egentlig leerte. De gode karakterer fra dengang er der ikke mange af.

Efter et tilbud om ekstrahjeaelp med egen stattepaedagog, blev jeg taget ud af klassen nogle

skoletimer og brugte delvis min fritiden pa lektiehjalp, men pensum, emnerne og
indleeringsmaden her, forblev den samme. For ikke at blive et totalt “offer” for den
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traditionelle skole og dens former, og for ikke at blive hagtet helt af, gik jeg 2 ar ekstra i
begyndelsen af grundskolen. Skal jeg nu satte det lidt pa spidsen, kunne det virke meningslast
at bruge hele 11 ar pa skolebanken, hvor man skulle lzere at huske noget, som jeg dels havde
vanskeligheder ved at tilegne mig, og navnlig sveert ved at se betydningen af. Bortset fra
betydningen af at hvis jeg ikke forsggte eller mislykkedes sa ville fremtidig uddannelse og
livet blive gdelagt. Jeg var dog under det seneste forlgb i grundskolen helt bevidst om
betydningen af at opna et resultat, der tilfredsstillede mine leerere, da jeg ellers ville blive
udelukket fra videre uddannelse.

Heldigvis forlod jeg grundskolen med selvfglelsen og selvtilliden i behold. Jeg udviklede
efterhanden evnen til, i detaljer, at huske hvad der mundtligt blev doceret, ligesom jeg ngje
kunne genkalde visuelle scenarier. Men det var isar interessen for visse andre fag og
undervisningsomrader, jeg overlevede pa.

Jeg var dygtig med bevagelser, holdt meget af idreet og anden undervisning, hvor der indgik
former for praktiske arbejde. Dette gerne i kontakt og samarbejde med andre elever. Fra disse
virkeomrader har jeg de bedste skoleoplevelser. Selv om disse fagomrader ikke blev vurderet
helt pa samme made som andre fag, er det dem jeg husker bedst. Disse indtryk og positive
minder har da ogsa praeget mine studier og arbejdsperioder efter grundskolen.

Medens jeg er delvis ordblind, kan det da ogsa synes paradoksalt, at jeg nu er i gang med en sa
omfattende opgave som et hovedfag er. Dette har ogsa kraevet betydelige ressourcer og energi.
Ikke ngdvendigvis med at opstille problemstillinger, se strukturer og gennemskue
sammenhange, men selvsagt mere med den skriftlige formulering af disse tanker og
holdninger. Det har da ogsa veeret lang vej for tankerne at komme ned gennem armen og ud pa
papiret. Hertil er kommer den tidskraevende gennemlasning af en stor meaengde referencer og
litteratur som arbejdet har kraevet.

Med erfaringer og minder fra min egen tid pa skolebanken inde i klasseveerelset, har jeg den
seneste arreekke veret optaget af andre mader at laere og gennemfgre undervisning pa;
Metoder som kan abne for udviklingen af andre sider af os end de formelle- logiske- og
kognitive sider. Undervisningsformer, som ogsa udvikler oplevelsesevnen og sanselighed
udover syn og harelse, som jo ofte treenes i klasseveerelset. Sider som taler til vores fantasi og
Kreativitet har jeg veeret optaget af det at kunne skabe noget og satte sit eget fodspor, og andre
aspekter ved indleringssituationer, der kan udvikle os socialt, saledes at vi derigennem larer
at tage omsorg for andre og deltage aktivt i et feellesskab.

Jeg har ladet mig fascinere af den arbejdsform, man finder i friluftslivet og pa nogle
udeskoler, en arbejdsform som synes at ga fra den preastationsorienterede undervisning til den
oplevelsesorienterende undervisning. En arbejdsform der udvikler egenskaber som nappe kan
og ikke ngdvendigvis skal bliver bedemt gennem praver og karaktergivning. En form som
ikke demmer og giver “karaktertal”, men en metode der virker motiverende, fremmende og
udviklende pa de ‘“karakteregenskaber ” vi hver iser besidder.

| denne sammenhang er det ogsa interessant at konstatere, at L97 pa mange omrader i planen
leegger vaegt pa arbejdsmader, vi ogsa kan finde i FSPA.
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Fremdrift

For at komme frem til perspektiver og svar pa problemstilling og arbejdsspgrgsmal vil resten
af opgaven have fglgende struktur og indhold.

| kapitel 3. vil jeg farst og fremmest komme ind pa mine metodiske overvejelser og metode
valg. Kapitel ender ud i en beskrivelse af fremgangsmaden ved dataproduktion og herunder en
preesentation af min analysemodel.

| kapitel 4. praesenteres data og tolkning af disse. Dette vil fremsta som en gennemgang af
observationer og interview. Kapitlet afsluttes med opsummering af de centrale resultater.

| kapitel 5. forklares resultater og de relateres til relevant teori.
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Kapitel 3. Metode

Videnskabsteoretiske og metodiske overvejelser

Betragter man friluftsliv som et fag og som forskningsfelt, er det ret ungt - 25 til 30 ar.
Hvorvidt friluftsliv er etableret som et selvstendig fag, kan diskuteres, og som forskningsfelt
er det endnu ikke tilknyttet en bestemt forskningstradition (Tordsson 1995). Det som preaeger
forskningen af friluftsliv kan karakteriseres ved fglgende to treek. For det fgrste udgar den
meste forskning pa omradet fra besleegtede forskningsomrader og -traditioner sa som naturfag,
sociologi, historie, antropologi, etnologi, paedagogik, psykologi etc. For det andet er det stort
set den naturvidenskabelige tradition, der danner grundlaget for den hidtil eksisterede
forskning. Det betyder, at den kvantitative tilneermelse hovedsagelig har veeret brugt for at
skaffe sig kundskab om feenomenet friluftsliv (se bl.a. Bischoff 1996).

Om forskning pa friluftslivet som padagogisk arbejdsform i grundskolen navnte jeg
indledningsvis at der ikke findes nogen forskningshidrag, som gar direkte pa udeskole. Det
som findes indenfor mit samlede problemomrade synes lidt uklart og sporadisk. Det er preeget
af et usammenhangende videnskabeligt og teoretisk grundlag, og uden en bestemt
forskertradition. I trad med Bischoff (1996) kan det se ud som om at meget af den forskning
der findes er af kvantitativ art, som forteeller om, hvem der bruger hvilke naturomrader, hvor
mange af os der dyrker hvilke aktiviteter, hvornar og hvor ofte etc. Hvorimod tanker,
diskusion, refleksion herunder forskning af hvorfor vi gar det, hvordan vi ger det, og maske
vigtigst af alt, hvilke kvaliteter har det og hvordan virker det, er langt mere sparsomt.

Det, jeg har fundet, som behandler friluftsliv som paedagogisk arbejdsform koncentrerer sig
omkring falgende:

Nils Faarlund argumenterer i “Friluftsliv - Hvad, Hvordan, Hvorfor”, (Faarlund 1994) for at
friluftsliv skal vere “..en vej til en alternativ livsformserfaring og en serigs paedagogisk
metode”. Hertil mener han at friluftslivet ber vaere samfundskritisk og hvile pé et ekologisk
veerdisyn. Udfra dette grundlag er han den farste, der beskriver en paedagogisk metode - kaldt
“vejledning”. Vejledningsbegrebet bliver et symbol for en anden made at laere pa som star i
kontrast til det naturvidenskabelige kundskabssyn og den traditionelle skole. Som jeg ser det,
er nogle af hans tanker om vejledning som metode stadig relevant som udgangspunkt for en
debat om FSPA.

Svein Kérhus “Friluftsliv som ekopedagogikk\Verdigrunnlag og retningslinjer for friluftsliv
som model i miljoleereundervisning i gymnasiet”, (Karhus 1978) rummer vel en del af de
samme grundholdninger som vi finder hos Faarlund (1974). Saledes tager han udgangspunkt i
miljekrisen og dertil hgrende naturforstaelse, og mener at gkologiske tanker bgr vare
fundamentet for ny paedagogik i skolen. Disse holdninger diskuterer han i en bred didaktisk
kontekst, hvor friluftsliv har en central rolle.

Jeg opfatter Faarlunds tanker og Karhus's vurderinger om friluftslivs rolle i skolen som stadig
aktuelle. Det som mangler i videre arbejde, hvis man skal se deres forskning i lyset af FSPA i
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grundskolen, vil vere en bearbejdelse og uddybelse af stof, som sa kan settes i konkret
metodisk meningsfyldt form.

Gunnar Repp antyder i “Leirskole och friluftsliv\ Verdisynspunkt og didaktiske tilhgve i
historisk perspektiv” at barn skal leere om naturen i naturen. Skolen i naturen, det er
lejrskolen, og det er det Repps arbejde handler om. Han ser pa friluftsliv som arbejdsform
udfra et paedagogisk historisk perspektiv, og viser ssmmenhangen mellem den
erfaringspaedagogiske tradition og de praktisk-paedagogiske arbejdsmader, vi kender fra
lejrskole og friluftsliv. Nar det gaelder dette er jeg blevet inspireret og har allerede benyttet og
henvist til dette arbejde af Repp.

Repp har ogsé skrevet “Natur og friluftsliv i grunnskulen” fra 1993. Siktemalet i dette arbejde
var at kortleegge, hvad “styremakterne” mener om friluftsliv og brug af naturen i grundskolen,
og hvordan forskellige rammerfaktorer virker i forhold til iveerksatningen af rammeplanen. Pa
trods af at dette arbejde forholder sig til M87 findes der perspektiver i bogen, som ogsa er
relevane idag. Dette geaelder ikke mindst betragtninger om de problemer, der kan ligge i at
benytte naturen og friluftsliv i grundskolen.

Bjern Tordsson, “Perspektiv pa friluftslivets pedagogik” var feerdig i 1993. Det er det bidrag
som er mest omfattende og grundigt, nar det geelder at gare rede for friluftslivets idehistoriske
grundlag og paedagogiske potentiale. Dette arbejde har givet inspiration til min tanker og
ideer.

Arne Nikolaisen Jordet har udgivet bogen “Narmiljeet som klasserom. Uteskole i teori og
praksis”. I denne bog beskriver han flot og gennemarbejdet billedet af udeskolens placering og
relevans i forhold til L97. Videre har han fulgt en klasse som har brugt forskellige steder i
naermiljget som leeringsarena. | bogen opsummerer han sine erfaringer. Bogen udkom i 1998,
men jeg fik farst kendskab til den, da jeg var i stutfasen af mit hovedfagsarbejde. Derfor har
hans arbejde og erfaringer ikke pavirket processen og fremgangsmaden i min forskning. Nogle
af hans konklusioner har dog vist sig at veere sammenfaldende med mine. Dette har give en
trykhed i mine egne antagelser og vurderinger.

Jeg er altsa ikke den farste som veret optaget af det at koble paedagogiske aspekter il
friluftslivet og det at bruge friluftsliv som et paedagogisk middel. Flere forskere har udtrykt at
vi ved for lidt om dette omrade. Folgende citater belyser dette: “Selv om friluftslivet i lang tid
har veret brugt i skolen, sa har vi altfor lite av systematisert empirisk forskning og prevende
dokumentasjon av resultaterne av friluftsliv som arbejdsform i skolem” (Tordsson 1996b:11),
“Forholdet mellem barn og naturmiljoet har nesten ikke vaeret gjort til gjenstand for empirisk
forskning” (Bjerke 1994:7) og udeskole som “arbejdsmaten rommer sa mange muligheder at
den fortjener & bli udforsket og utprevd i langt starre omfang. Arbejdsmaden bar derfor bli

gjenstand for mer omfattende forskning med sikte pa & dokumentere effektene beder” (Jordet
1998:200).

Det betyder i mit tilfeelde at der ikke er meget hjeelp og inspiration at hente fra tidligere
forskning nar det geelder metodiske overvejelser. Jeg har derfor taget udgangspunkt i min
hovedproblemstilling og mine arbejdsspgrgsmal og med baggrund i disse vil jeg i det falgende
praesentere mine metodiske overvejelser.
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Metodiske overvejelser og valg

Jeg ser metodevalg og metodiske overvejelser som et stort hav med oceaner af muligheder. |
dette hav er jeg nu bare en lille bad, som ubekymret vaelger en kompaskurs, hvor der nu er god
sejlvind.

Indgangsvinkelen til problemomradte er meget aben, sa man kunne gribe det an med
forskellige metoder bade kvalitative og kvantitative. Nar det imidlertid gaelder min
problemstilling: hvilke kvaliteter med friluftsliv som paedagogisk arbejdsform kan realiseres
gennem “udeskole™?, ser jeg det naturligt at arbejde gennem en kvalitativ tillering. Det gar
jeg ud fra fglgende tre overvejelser:

For det farste er udeskole en helhedsorinteret formidlingsform og ma derfor ses pa som en
helhed. Mange aspekter i formen er gennem den immanente paedagogik integreret i hinanden.
Saledes sker pavirkningen og indlaeringen sammenflettet pa mange planer samtidig. Jeg
veelger at se pa helheden i undervisningsformen for at finde dens kvalitative variation.

For det andet er det ikke min hensigt at sammenligne fa aspekter ved forskellige
undervisningsformer, derimod @nsker jeg at finde mange aspekter ved en undervisningsform
og se, hvordan de indbyrdes haenger sammen. Det er ikke gnsket at ga i bredden men i dybden,
hvor jeg vil studere et fenomen, en bestemt undervisningsform, tilknyttet en bestemt skole.

For det tredje vil jeg, gennem en beskrivelse af de sociale processer som findes i forskellige
undervisningssituationer, tolke og identificere hvilke kvaliteter undervisningsformen har.
Denne tolkning skal fortages med vaegt pa en indre forstaelse af udeskole.

For at fa bedst mulig indsigt i faanomenet, der skal undersgges, anbefales triangulering, - en
kobling af flere metoder. Begrebet triangulering er hentet fra sgfarten, og henviser til at man
bruger flere (tre) udgangspunkter for at afdekke et objekts ngjagtige position.
Metodetriangulering vil abne for flere perspektiver i dataproduktionen. Det vil gge
muligheden for et rigere og bredere datagrundlag og en mere sikker basis for tolkning
(Repstad 1993). Ved at gare brug af flere kvalitative metoder, anvender jeg derfor
metodetriangulering. Jeg har saledes valgt at bruge hermeneutik, deltagende observation og
kvalitativ interview som grundlag for min metodiske arbejdsmade.

Hermeneutik og dobbel hermeneutik

Til den hermeneutiske forskningstype tilknyttes en metode bygget pa forstaelse og fokusering
pa at tolke mening. Fortolkningen er en grundig proces karakteriseret med en veksling mellem
forsker og feenomen, der skal undersgges, mellem udgangspunkt og tolkning, mellem
helheden og delene. Man har brugt termerne hermeneutisk cirkel (Holme-Solvang 1993) eller
hermeneutisk spiral (Repstad 1993). Disse termer genspejler netop denne veksling, hvor ordet
spiral maske giver det bedste billede. Den hermeneutiske spiral vidner om en proces, der
labende giver en mere og mere nuanceret fortolkning.

Forskeren er selv en del af og bevaeger sig i denne spiral. Alle har en plads og er en del af

verden - med forskellige erfaringer, veerdier, mal, hensigter m.m. Om dette har man brugt
udtryk som livsverden og forforstaelse. Forskeren ma ngdvendigvis bringe denne
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forforstaelse med sig ind i sin forskning. I trad med Gadamer er det med en bevidstgering og
narver af vor forforstaelse at vi kan vare abne for vore erfaringer, og lade disse erfaringer
gere indtryk pa os. Saledes vil vi veere istand til at forsta og fortolke (Gadamer i Smith 1994).

Hermeneutikken abner for en helhedsforstaelse, som er afhangig af det undersggende
feenomens funktion i, og relation til, helheden. Der gives opmarksomhed til den kontekstuelle
ramme omkring faenomenet. Kontekst er tid, relationer, kulturelle- og fysiske rammer,
historie, subjektive erfaringer m.m. - alt som kan influere pa forstaelse og tolkning. Saledes
ma man ogsa kunne forsta helheden for at kunne forsta delene, samt for at forsta delene ma
man kunne forsta helheden (Kogstad 1995).

I metodisk henseende vil mit studie have et klart hermeneutisk praeg, hvor denne metode vil
komme til hjeelp pa flere niveauer. | tilstedeveerelse og bevidstgering af min "livsverden" er
jeg blevet grebet af fanomenet FSPA, og med denne opgave gnsker jeg at begribe dette
feenomen. Saledes gnsker jeg at tolke og finde en mening i FSPA realiseret gennem udeskole,
jeg gnsker at finde de bagomliggende meningssammenhange i denne arbejdsform, begribe og
beskrive de immanente kvaliteter, der kan ligge i dette faanomen.

Udfra bl.a. den forforstaelse, jeg besidder nu, har jeg kunnet skitsere problemomrade,
problemstilling samt kunnet stille en reekke arbejdspargsmal. Herfra mader jeg
"virkeligheden" og forskningen fortsetter. Jeg ser pa konteksten, hvor vi finder FSPA nemlig
med udeskole, lader del og helhed belyse hinanden. Endelig haber jeg da, at kunne give en
helhedsforstaelse af det undersggte feenomen.

Ved tolkning af dataproduktionen fra deltagende observation benytter jeg mig af hermeneutik.
Dette vil her fa den funktion, at jeg tolker pa det, som jeg selv iagttager og som endnu ikke er
blevet tolket (Fossaskaret, Fuglestad og Aase 1997, Holter-Kalleberg 1990, Repstad 1993).

Anthony Giddens understeger at samfundsforskning netop bygger pa en dobbel hermeneutik.
Forskeren ma ofte fortolke og forsta noget som allerede er fortolkninger, dvs. sociale aktgrers
fortolkninger og forstaelse af sig selv, af andre og af den fysiske verden (Gilje og Grimen
1993). Denne made at teenke pa bliver konkret ved tolkningen af dataproduktionen fra
kvalitativ interview. | dette studie vil mit mal veere at foretage en dobbel hermeneutik. Dette
vil séledes sige at jeg som forsker tolker informantenes tolkninger af deres egen virkelighed
(Fossaskaret, Fuglestad og Aase 1997, Holter-Kalleberg 1990).

Ligeledes kommer jeg til at benytte en hermeneutisk metode, sa min fremstilling ogsa bliver
belyst gennem teoretiske perspektiver sdsom historiske og paedagogiske. Herunder mener jeg
metode anvendt til tolkning af tekster og litteratur.

Udfra arbejdet med hermeneutik som metode vil kravet om objektivitet i tilknytning til et
positivistisk ideal vaere umuligt at opfylde. Dette fordi der her skal anvendes subjektive
vurderinger. Derfor ma konklusioner fra hermeneutisk forskning ogsa betragtes som et forslag
til konklusion. Men billedet af den hermeneutiske spiral fortaller os ogsa, at
fortolkningsprocessen er uendelig. De fortolkninger man har gjort, ma ikke veere en urokkelig
tro pa, at det man har opdaget, er det rigtige billedet for altid. Tiden, historien og konteksten
vil altid veere i beveegelse og forandring.
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Deltagende observation

Her gnsker jeg som sagt at benytte metodetriangulering. En af teknikerne vil veere
observation. Dette indebarer, at man i en periode deltager direkte eller opholder sig naer
feenomenet, der skal undersgges. Observationen kan vere aben eller skjult, deltagende eller
ikke deltagende. Den deltagende observation kan igen veere aktiv eller passiv (Repstad 1993).

I den undervisnings og paedagogiske arbejdsform som gnskes undersggt, har jeg til hensigt at
indga som en lzrerassistent. Da vil jeg kunne iagttage eleverne i deres skoledag uden at de
skal opfare sig specielt anderledes overfor min tilstedeverelse. Saledes ser jeg ingen grund til
fortzelle og forklare aktgrerne (her bgrnene) om min forskerrolle, sa i forhold til dem ma den
betragtes som skjult. Overfor leereren vil observationen veere aben. De vil vide, at min
primaere opgave er at observere og samle oplysninger ind fra undervisningen.

At have det mest mulige naere og direkte forhold til det som undersgges, er et vigtig ideal i en
kvalitativ metode (Repstad 1993). | en tilteenkt leererassistent rolle vil jeg veere deltagende
observatar. Jeg gnsker mindst muligt at manipulere og pavirke leererens undervisning og
dermed dataproduktionen. Derfor er det min hensigt ikke at veere styrende eller ledende i
nogen undervisningssammenhang. Det er ikke mine egne ideer, jeg gnsker at studere. En vis
grad af involvering vil dog bidrage til forstaelse af feenomenet. Derfor vil jeg, for ikke at skille
mig helt ud af ssmmenhaengen, vaere positiv og aben over for lererens arbejdsform samt falge
denne op. Dette vil ogsa give mig et nart forhold til undervisningen, samtidig med jeg prever
at holde den akademiske distance og fa en tilpas stor frihed til at iagttage, registrere og
indsamle data. Saledes bliver det en balance mellem at vare passiv og aktiv deltagende
observatar.

Begrebet “deltagende observation” kan for overblikkets skyld deles op i fire dele (Wadel
1991:46):

Deltagende - Observation

[ i aktivitet j [ i samtale j [ af aktivitet j [ af samtale j

Som fig. illustrer, vil jeg som leererassistent veere deltagende i selve undervisningens
aktiviteter, og deltagende i samtaler med larer og elev. Desuden vil jeg observere aktiviteten
og undervisningen med fokus pa virkningerne af arbejdsformen, ikke at forveksle med
leererrollen eller metode for undervisningen. Endvidere vil jeg overveere samtaler mellem elev
og elev samt mellem larer og elev. Hver af disse observartioner vil jeg hermeneutikeres for en
videre forstaelse.

Om forholdet mellem deltagende observation og arbejdsspgrsmal

Det primere ved den kvalitative metode herunder feltarbejdet er at tage udgangspunkt i
akterens virkelighed (Repstad 1993). I mit studie vil det sige at tage udgangspunkt i en
undervisning, hvor der bliver brugt friluftsliv som paedagogisk arbejdsform. Her spiller den
immanente paedagogik som tilknyttes denne arbejdsform en stor rolle.
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| starten af dataproduktionen gnsker jeg ikke at splitte virkelighed op i for mange aspekter og
kategorier, men studere arbejdsformen ud fra et helhedsperpektiv. Her vil veere fare for, at
fordomme og forforstaelse til en vis grad kan praege og pavirke processen (Holme og Solvang
1992). Det vil vaere vigtigt ikke at have fastlaste opfattelser eller se sig blind pa enkeltfaktorer.

Det jeg endelig vil efterspore er at fa svar pd mine arbejdspgrsmal. Disse svar venter jeg at
kunne fa ved at rette blikket mod forskellige handlingsforlgb. I henhold til mine
arbejdsspargsmal skal disse handlingsforlgb besta dels af aktivitet og bevaegelse, og dels af
kommunikation og samtale. Samlet deekker jeg mange kvaliteter i arbejdsspgrgsmalene, da jeg
anser det som en umulig opgave, at observere pa disse kvaliteter isoleret og hver for sig.

Derfor vil jeg dels observere pa “helheden” 1 undervisningen og dels pa de dele denne
undervisning bestar af. | trad med hermeneutikken vil jeg lade helheden vere beskrivende for
delene og delene beskrive helheden. Dette vil igen betyde, at jeg i takt med at min kundskab
om det undersggte feenomen gges, gradvis ga over til at rette blikket mod enkeltsituationer i
undervisningen. Disse, forstiller jeg mig, vil veere meget sammensatte. Fokuseringen pa disse
enkeltsituationer bliver det centrale i min analysedel, og skal sammen med billedet af
“helheden ved udeskole” danne den endelige dataproduktion.

Under, og specielt efter feltarbejdet, skal disse enkeltsituationer hermeneutikeres med henblik
pa at finde og klassificere kvaliteter ved brug af udeskole.

Interview med bgrn?

Selv om voksne og bern lever 1 en og samme verden er “berns verden” anderledes end vores.
Barn forstar ikke noget mindre end de voksne, men de forstar noget andet (Pramling 1986).
Principielt er der ikke noget i vejen for at benytte samtale eller interview til at hente
information fra barn (se f.eks. Pramling 1986, Hemmestad 1997, Tiller 1989). Derfor har jeg
ogsa vurderet at spgrge eleverne pa Udeskolen om kvaliteterne ved undervisningen.

Fra mit stasted ser jeg dog her visse og vigtige problemer med at interviewe eleverne. For det
farste ser jeg et problem med, at eleverne er for optaget og opslugte med sit. Pga. dette kan de
have vanskeligt ved at tage den ngdvendige distance til arbejdsformen. For det andet er jeg
ude efter at kortleegge virkninger, muligheder og kvaliteter pa et abstraktionsniveau, som jeg
tror, vil veere problematisk at falge og forsta for eleverne fra de observerede klasser. For det
tredje gnsker jeg at fa perspektiver og tolkninger pa observationer fortaget at bade leerer og
mig som forsker.

Et sidste moment jeg vil treekke frem er knytter sig til sproget. Den sociale kontakt mellem
interviewer og barnet vil vaere af stor betydning for interviewets gang (Pramling 1986). Jeg
har normalt ingen problemer med at gare mig forstaelig over for nordmeend, men over for
barn med norsk som modersmal, har jeg haft lidt problemer. Som det fremgar her har jeg
dansk som modersmal, og mester ikke i den grad en ren norsk udtale.

Derfor har jeg valgt ikke at interviewe eleverne, i stedet vil jeg indga i nogle mere eller

mindre uformelle samtaler med dem. Disse samtaler skal ikke indga direkte i mine tolkninger
og resultater, men vil vare et bidrag i min samlede forstaelse af Udeskolen.
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Interview med laererne

| forbindelse med metodetriangulering vil jeg derfor i stedet krydspejle ved at anvende
kvalitativ interview med leererne tilknyttet udeskolen. Saledes vil jeg efter afslutningen af
observationsdelen fortage interviewene.

Ved disse interviews sigter jeg pa at gge min viden om faenomenet, for at skabe et grundlag
for en mere fuldsteendig og dybere forstaelse af udeskole. Som et overordnet synspunkt gnsker
jeg, med dette grundlag, at give endnu mere preacise og uddybende svar pa mine
arbejdsspgrgsmal. Dette indebeerer, at jeg vil sgge informationer, som kan hjzlpe og statte
min fortolkning af enkeltsituationerne. Derfor vil jeg tage udgangspunkt i de allerede
observerede enkeltsituationer.

| dette arbejde vil det veere veerdifuldt at udsparge personer, som kan forventes at have et hgjt
informatonsniveau om de forhold, man undersgger. Her menes personer som har hgjt
bevidsthedsniveau og stor evne til selvreflektion. Endvidere vil personens vilje til at deltage,
og evne til at udtrykke sig ogsa vaere vigtige elementer i arbejdet (Holme - Solvang 1993).

Leererne der er tilknyttet fenomen som undersgges, har erfaringer med udeskole over lengere
tid. De her oplevet eleverne i flere enkeltsituationer udover dem, jeg har haft mulighed og
lejlighed til at observere. Hertil kommer at leererne har erfaringer fra arbejdet med andre
temaer, hvilket ogsa er foregaet gennem arets skiftende tider. Laererne har naturligvis ogsa
kunnet fglge de forskellige elevers udvikling over en leengere tidsperiode. Udfra dette vil det
veere et naturligt valg at benytte leererne til interviewene.

Med baggrund i min problemstilling herunder arbejdspargsmalene vil jeg gennem interviews
sgge at afdaekke lerernes forstaelse og potentielle tolkning af de allerede registrerede
enkeltsituationer. Denne proces skal forega med henblik pa at producere data, der senere skal
anvendes i forbindelse med at kortlaegge kvaliteterne ved udeskole. Jeg hafter mig altsa ved
en reekke forhold, jeg mener, er vaesentlige at fa klarlagt. Derfor vil nogle enkeltsituationer
(efter en neermere udveelgelse) og arbejdssparsmalene vaere vigtig i udarbejdelse af min
interviewguide (se bilag). Imidlertid gnsker jeg samtidig at vere aben for andre og nye
oplevelser, indtryk og erfaringer fra leererens side, for derved ogsa at vinde ny og bedre
forstaelse. Jeg vil her udfare en dobbelt hermeneutik, det bliver altsa min opgave at tolke
leererens tolkninger af Udeskolen. Jeg forventer saledes at fa starst muligt kendskab til et bredt
spektrum af momenter, aspekter og kvaliteter fra undervisningen, der kan supplere og af- eller
bekraefte mine egne tolkninger fra den deltagende observation.

| interviewet vil det som naevnt veere leererens forstaelse og tolkning, der vil danne data-
produktionen. Disse laerere kan have en stor tro pa og sympati for udeskoleprojektet samt dets
grundtanker. Der vil da vaere en fare for at de, 1 god tro, vil kunne “sminke” virkeligheden og
give overbevisende verbale udsagn. Vel vidende om dette vil det vaere min opgave som
forsker at sammenfatte, bevidstgere og vurdere laererens tolkninger. Saledes er det deres
udtalelser, der skal dobbel-hermeneutikeres.
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Her vises en oversigtsfigur med raekkefaglge og indbyrdes sammenhang af de forskellige dele i
metodevalget:

Problemstilling

) ——

Enkelt-

y]l Observationer . .
4 situationer

\——

Konklusion

) ——

Dobbelt

Interview .
hermeneutik

\——

Sigtemalet er altsa en kortleegning af kvaliteter ved udeskole. Dette agter jeg at studere
gennem en kvalitativ metode. Ved deltagende observation og interviews af leerere tilknyttet et
praktisk opleeg i grundskolen, hvor der anvendes udeskole, vil jeg beskrive enkeltsituationer
fra arbejdsformen. Disse situationer vil jeg sammen med leerernes udtalelser analysere, tolke
og anvende hermeneutisk for at kunne tydeliggere og kortleegge, hvilke kvaliteter der kan
tilleegges udeskole.

Analyse-redskab - en model

Med baggrund i mine forskningsbetragtninger: problemomrade, hovedproblemstilling, mine
arbejdsspgrgsmal, metodiske overvejelser, og generel paedagogisk teori har jeg udarbejdet en
model. I denne har jeg opstillet kategorier som indeholder forskellige kvaliteter ved selve
arbejdsformen pa Udeskolen. Jeg har fundet frem til fire omrader. Disse fire har jeg kaldt
erfaringsfelter, og de lyder som fglgende:

Udforskende og sansende kvaliteter
Fysiske og motoriske kvaliteter
Manuelle og produktive kvaliteter
Sociale og sproglige kvaliteter

Modellen har fungeret som et metodisk eller analytisk hjeelpemiddel. Den har veeret effektiv i
brugen som systematisk tillzering af kvaliteter ved Udeskolen. Saledes har den som et
udgangspunkt dannet rammen og strukturen pa dataproduktionen i relation til bade de
observerede enkelsituationer, opbygningen at interviewguiden (se bilag) samt videre tolkning
og forstaelse af hver enkelt enkeltsituation.

Modellen er fremkommet som et forsgg pa det som i traditionel metodelitteratur kaldes for
operationalisering (Se f.eks. Alvik 1991).

Jeg vil her gare rede for, pa hvilket grundlag, jeg finder disse fire erfarningsfelter relevante for
at analyse kvaliteter pa Udeskolen.
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De udforskende og sansende kvaliteter

| kapitel 1 beskrev jeg hvordan oplevelsen ses som et centralt element i friluftsliv som
paedagogisk arbejdsform og tydeliggere leeringsprocessen som udgar fra oplevelsen. Med
udgangspunkt i dette har jeg set efter perspektiver, som bygger op under denne made at lere

pa.

Hos mange psykologer og paedagoger, som har beskaftiget sig med opdragelse og indlering,
er det et pointe at barn ikke er passive “modtagere” af viden og kundskab, de er “erobrere” (se
f.eks. Piaget i Eikind 1971, Dewey i Winther-Jensen, Hansen 1998, Madsen 1988). Her
beskrives det, hvordan bgrnenes egen aktivitet og sansning er grundlaget og udgangspunket i
barnets udvikling og leering. Bgrn leerer altsa ved at bruge krop og sanser og ved at udforske
deres omgivelser. Dette ser jeg som en direkte parallel til leering gennem oplevelse, som
beskrevet tidligere.

Peaedagogens opgave er i friluftsliv at hjeelpe til med at dbne menneskers sanser, give mulighed
for en helhedsforstaelse og vaekke glaede over det liv, vi er en del af (Tordsson 1996a). |
relation til FSPA mener han, at elever eller deltagere fgrst og fremmest ma opgve deres
sanselige evner: at se det vi ser, at hare det vi harer, at fale det vi faler osv. Dette kan forstas
som de farste skridt i indleeringsprocessen. Man vil saledes kunne finde oplevelser og gleede
ved at udforske og opdage (Repp 1993). Man forsgger altsa i FSPA at mgde naturen og vores
omgivelser “helt”, med alle vores sanser &bne.

Nogle sanseindtryk kommer selvfelgelig til eleverne selv om de sidder passivt, men det er kun
de feerreste og en begreaenset del, der seetter sig. Jo mere vi er aktive, handlende og
undersggende og udforskende, jo starre muligheder har vi for at modtage sanseindtryk. Derfor
knytter jeg de sansende kvaliteter til de udforskende kvaliteter. | denne sammenhang vil vores
opmarksomhed over for omgivelserne ogsa sta centralt. Her skal dette betyde, at hvis vi har
veeret opmarksomme, sa har vi varet udforskende og valgt at fokusere pa nogle sanseindtryk,
og udelukke andre indtryk.

Det er min opfattelse at megen undervisning i grundskolen foregar i klassevaerelset med
stillesiddende elever. Dette til trods for at L97 abner for muligheden til at udvikle de aktive
sansende og udforskende kvaliteter. Dette geelder generelt i grundskolens arbejdsmade og ikke
mindst gennem leg for de yngste elever:

e “Leareplanane for faga legg vekt pa at elevane skal vere aktive, handlande og sjglvstendige.
Dei skal leere ved & gjere, utforske og preve ut i aktivt arbeid” (s.75).

e “Opplaringa ma gi plass for undring og at elevane far vere nysgjerrige og utforske
gjennom leik” (s.73).

Tilsammen kan teorien pege pa at en tilretteleeggelse for udvikling af sansende og
udforskende kvaliteter star centralt i barns leering og at der findes beleeg for dette ogsa i
lereplanerne. Dette rejser falgende arbejdsspargsmal: Vil eleverne pa Udeskolen udvikle
sanselighed?
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De fysiske og motoriske kvaliteter

Vi sa at aktivitet synes at veere fremtreedende i friluftsliv og FSPA. Bevagelseformene i
friluftslivet er sa varierede og forskellige, at det ikke lader sig beskrive pa en overskuelig
made. Men man kan sige, at friluftslivets handleformer og aktiviteter indeholder et fysisk og
motorisk element. Uanset hvad det handler om er kroppen med: nar vi gar i skoven, eller
beveger os i kuperet terreen, padler en kano, fisker, deltager i alsidig beveegelselege eller
andre geremal, som falger med friluftslivet, sa indeholder handlingen aspekter, hvor vi
koordinerer vores arme og ben i forhold til resten af kroppen.

Repp (1993) skriver at der i friluftslivet findes bevaegelsegleede, noget som kan veere market
af spontanitet eller leg. Det vil veere centralt at fremhave bgrns frie leg ude i naturmiljget, da
den dels med sit brede variation og muligheden til fysisk udvikling har veret genstand hos
flere forskerer (se f.eks. i Fjgrtoft 1997), og dels fordi denne aktivitet har faet meget plads i L
97.

Nar det geelder bgrns situation i dag, er der en generel gget skepsis omkring barns opvaekst og
opvakstmiljg. Den uorganiserede fritid er blevet over organiseret og voksenstyret. Bgrn er
langt mindre ude i fri fysisk aktivitet og leg, og det ser ud til at bgrn lever et mere
stillesiddende liv end for (Fjortoft 1987, Mjaavatn 1999). Det er vel dokumenteret, at denne
udvikling farer til gget helseproblemer blandt barn og unge (Jordet 1998). Flere undersggelser
ved skole og skolefritidsordningen viser, at voksenstyrete indeaktivitet giver lille fysisk
udfoldelse, mens bgrnestyret udeaktiviteter giver stor grad af fysisk udfoldelse (Haug 1996 i
Jordet 1998).

Det kan som sagt se ud som om at skolen gennem L97 tager disse signaler alvorligt. Her star
der:

e “Oplarningen (....), ho skal gjere sit til at elevane trivst med fysisk aktivitet og friluftsliv
og medverke til at dei tek vare pa kroppen og udvikler gode helsevanar” (L97:67).

Men herudover bliver kvaliteterne for fysisk og motorisk aktiviteter understreget gennem bl.a.
disse uddrag:

e “Barn leerer med alle sansar og gejennom a bruge kroppen aktivt. Dei ma derfor fa rikeleg
med tid til leik og annan fysisk aktivitet heile skuledagen, ikkje berre i kroppsgvingstimane
og 1 friminutta” (s.263).

e “Kvar elev ma fi opplaring med udgangspunkt i kor dygtig han eller ho er motorisk™
(5.263).

Tilsammen kan dette pege pa at en tilretteleeggelse for udvikling fysiske og motoriske

kvaliteter er centrale bade nar det gaelder barns lering og i lereplanerne. Dette rejser falgende
arbejdsspgrgsmal: Vil eleverne pa Udeskolen udvikle kropsudfoldelse?

31



De manuelle og produktive kvaliteter

Teet op ad det forgaende vedrgrende de fysiske og motoriske kvaliteter, synes at ligge
elementer der knytter sig til det at skabe noget med sine hander: at have praktiske faerdigheder
og kundskaber - at kunne udfgre handlinger med kroppen - sta pa ski, padle kano etc. at kunne
bruge de forskellige redskaber, som du har brug for i friluftslivet, kniv, gkse, sav etc. Det
handler ogsa her om at vere aktiv og at bevage sig. Falgende afsnit kommer derfor til at
handle om at udfare praktiske handlinger med kroppen og om det at skabe noget.

Synet pa kundskab, er i lgbet af de sidste generationer blevet forandret. | dag sker indleering i
hgj grad til lyttende og stille elever pa skolen. Til dette uddannelsessystem knytter sig et
kundskabssyn. Men vi skal ikke mange generationer tilbage for det meste af laering og
socialiseringen skete gennem aktiv deltagelse i liv og arbejde i familien, pa garden, i skoven,
pa havet m.m. Til dette knytter der sig et andet syn pa hvad kundskab er (Tordsson 1993,
1996b). Disse to kundskabssyn skal jeg vende tilbage til nedenfor. Sidst og ikke minst drejer
det om at veere med og tage del i det som sker.

Godal kan sta som fortaler for at basere friluftsliv pa det, han kalder naturlivstraditionen
(Bischoff 1996). Med dette henvises til det liv mennesker har levet i og af naturen i Norge
siden tidernes morgen. | trad med Breivik (1979), Tordsson (1993) og Nedrelig (1994) knytter
han friluftslivet op mod den traditionelle brug af naturen, som bl.a. kendes gennem bonden,
fiskeren og jeegeren (Godal 1991). Her er elementer med at leve i og af naturen vigtig for at
opdage og forsta tidligere generationers forhold og kundskab om naturen.

Med dette syn falger ogsa paedagogiske kvaliteter, som anvendes i dele af FSPA. Disse er
saledes inspireret fra opdragelsesmgnster i det fgrindustrielk samfund (Bischoff 1996, Godal
1991, Repp 1977, 1993, Tordsson 1993). Dette handler om formidling af kundskab som ikke
er nedfeldet i bgger og som vanskeligt lader sig udtrykke med ord. Som regel er kundskaben
forbundet med et handvaerk. Men det handler ogsa om formidling af traditioner og kultur
forbundet med denne tid.

Godal (1991) skelner mellem to former for erkendelse. Den ene er “videnskab” kommer af “at
vide” noget gennem bevidst systematiseret forstielse eller teoretisk indsigt. Den anden er
“kundskab” kommer af “at kunne” noget, som er relateret til bevaegelse og handling. Hvis vi
keeder dette sammen med indlaring i grundskolen ma det betyder, at eleverne bl.a. ma skaffe
sig kundskab gennem aktivt at deltagel og ved at arbejde praktisk i forskellige former. Disse
principper bliver da ogsa trukket frem i L97:

e “Opplerningen ma gi rom for at alle elever kan laere ved a se praktiske konsekvenser af
valg.  Ovelser og praktik arbeid ma derfor ha en vektig og integrert plassi opplaringen”
(s.29).

e “Elevene ma udvikle gleden....ved & udforske og utfolde egne skabende krefter” (s.23).

e “ Opplaeringa mé gi elevane hgve til & utfalde sine eigne skabande evner” (s.65).

e “Gjennom praktisk arbejde far elevene vigtige erfaring som gir mulighet til 4 se
sammenhenge mellem materialer, tradisjon og kultur” (s.190).

Til sammen peger dette pa aspekter som knytter sig til manuelle og produktive kvaliteter, og

det kan veere relevant at rejse falgende spgrgsmal: Vil eleverne pa Udeskolen udvikle
praktiske kundskaber?
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De sociale og sproglige kvaliteter

De ovenstaende tre omrader beskaftiger sig med kvaliteter som er knyttet primeert til det
enkelte individ, men friluftslivet fokuserer meget pa samhandlingen og de sociale aspekter og
ganske meget laering sker i samhandling med andre. Det vil derfor veere naturligt at inddrage
perspektiver ogsa pa dette omrade.

Leaering gennem egne erfaringer er af stor betydning, nar sociale sammenhange umiddelbart
opfattes gennem de handlinger, der foregar (Rgnholdt 1995). Det handler om at prave og fejle,
justere og korrigere. | social sammenhang vil de konkrete oplevede situationer vere af stor
betydning for leering, hvor ord og opfordring til forstaelse kan vare virkningslgse.

Undervisningsformen har desuden ogsa pavirkning i forhold til det emotionelle klima i
undervisningen og dermed indirekte indflydelse pa elevernes parathed til at ga ind i en
lzereproces. Den immanente paedagogik forteller os, at der i formerne af enhver
undervisningssituation vil vere sociale og emotionelle virkninger. Dette kan virke pa
personlighedsudviklingen. Derfor er det relevant at stille spargsmal om formidlingen af
indhold er i overensstemmelse med de didaktiske og dannelsesmaessige intentioner (Rgnholdt
1995).

Naturen kan veere en egnet plads for social leering, selvrealisering og personlig
karakterudvikling (Repp 1993). Undersggelser tyder pa at friluftsliv og FSPA er en god
arbejdsform med henblik pa at udvikle personlige egenskaber (Bischoff 1996). Men ogsa nar
det geelder vores relationer til andre mennesker, tyder meget pa, at der findes store muligheder
for social udvikling og modning gennem at arbejde med FSPA (Repp 1993, Tordsson 1993).

Franes (1994) beskriver, hvordan skolesystemet inden for de sidste artier har faet en gget
betydning. Perioden for uddannelse er blevet forlenget for alle, men
uddannelsesinstitutionerne har ogsa overtaget stgrre dele af bgrns hverdagsliv. Han mener
derved at skolen har faet en stadig vigtigere funktion i bgrnenes socialiseringsproces. Franes
mener at barn og unge i dagens samfund har behov for at udvikle en raekke
kompetenceomrader som evnen til at reflektere, kommunikativ kompetence, emotionel
kompetence, handlekompetance og en social kompetence som bl.a. bestar i empati,
perspektivtagning og interaktion. | grundskolen bliver indlearing af bl.a. sociale feerdigheder
og evne til at kommunikere derfor vigtige.

I L97 finder vi falgende mal:

e “Oppleringen ma rettes ikke bare mot fagindhold, men ogsa mot de personlige egenskaber
en onsker at udvikle” (s.42),

e “Det er vesentlig & udnytte skolen som arbeidsfellesskab for udvikling av sociale
ferdigheder” (s.40),

e “Opplaringen skal fremme allsidig udvikling av evner og egenart: til & handle moralsk, til
a skabe og virke, til & arbejde sammen” (s.49).

Sociale og sproglige kvaliteter fremstar pa baggrund af ovenstaende som vigtige og centrale

perspektiver. Derfor vil det vare relevant at rejse fglgende spargsmal: Vil eleverne pa
Udeskolen udvikle sociale feerdigheder?
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Analysemodel

Dette samlede “leeringsunivers” af oplevelser, erfaringer og feerdigheder kan altsa betragtes
gennem disse fire “erfarings felter”. Leeringsuniverset opstillet i en og samme model:

Sansende og Fysiske og
udforskende kvaliteter motoriske kvaliteter
Manuelle og Sociale og
produktive kvaliteter sproglige kvaliteter

Modellen efterlader abne rum mellem ovalerne, dette for at antyde at helheden er mere end de
aspekter jeg har valgt at koncentrere mig om. | gennemgangen af friluftsliv som paedagogisk
arbejdsform, L97 og en del almen paedagogisk teori er ovenstaende et udtryk for, hvor jeg har
fundet tyngden og i hvilke elementer som relaterer sig til udeskole.

Jeg har allerede veeret inde pa hvordan FSPA kan ses som en helhedsorienteret
undervisningsform, hvor lering og pavirkning typisk vil ske integreret og pa en reekke plan
samtidig. Saledes vil man ogsa kunne forvente at finde svar pa op til flere af spgrgsmalene i
en og samme undervisningssituation. Dette perspektiv har jeg prevet at vise ved at felterne er
overlappende og derfor glider ind i hinanden. F.eks. hvis der diskuteres eller samarbejdes om
en opgave, befinder vi os i feltet for sociale og sproglige kvaliteter, men opgavens egenart kan
i principielt vaere oplevelser i eller fra de tre gvrige felter. Eller hvis man arbejder med at
fremstille et produkt, hvilket vil sige at man arbejder inden for et omradet med manuelle og
produktive kvaliteter, vil eleven ogsa her kunne udvikle motorik og maske opleve mestring
som begge er kvaliteter, der knyttet til det fysiske og motoriske.

Modellen er specielt anvendelig i relation til undervisning, hvor elever er virksomme og
arbejder med praktiske opgaver.

Jeg er klar over, at ved en naermere analyse og tolkning vil nye, uventede og maske meget
interessante aspekter ved netop Udeskolen kunne dukke op. Derfor skal overstaede model ses
som et udgangspunkt for forskningen. Saledes ma man vaere aben for evt. at legge nye
kvaliteter til.
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Gennemfgrelse af data produktionen

Her falger en beskrivelse af, hvordan mine data blev produceret. Beskrivelsen er delt i to
afsnit, det ene omhandler arbejdet med observationerne, medens andet afsnit deekker
interviewene.

Observationsdelen

Mit feltarbejde pa Tokke skole streekker sig over en periode pa to maneder, og blev
gennemfart i foraret 1998. Jeg har observeret pa bade smaskoletrinnet og mellemtrinnet.
Mellem disse to trin har der veeret forskelle i selve indholdet af undervisningen, men
arbejdsformen og rammen har stort set vearet den samme. Da jeg fokuserer pa virkningerne af
en bestemt undervisningsform, har jeg heller ikke haft problemer med at skulle sortere og
skelne mellem data fra de to trin. Hele min dataproduktion fra observationsdelen optraeder
saledes som en helhed med en database fra begge skoletrin.

Jeg har deltaget og observeret pa udeskolen i 60 lektioner. Hver dag havde en lengde pa 4
lektioner, hertil kommer pauserne og frikvarterne som naturligt blev integreret i dagsoplaegget.

Far feltarbejdet tog sin begyndelse, havde jeg ikke besluttet hvor mange dage jeg ville
observere i, men efter de 60 lektioner pa udeskolen vurderede jeg, at det var et godt tidspunkt
at slutte. Dette var ud fra fglgende to grunde:

For det forste havde der dannet sig et mgnster i mine observationer, der afspejlede de aspekter
jeg fokuserede pa. De “nye” enkeltsituationer, som jeg registrerede, lignede altsa tidligere
noterede enkeltsituationer. Umiddelbart fandt jeg saledes ikke nye aspekter.

For det andet havde jeg i slutningen af forlgbet sveert ved at fastholde min forskerrolle og den
ngdvendige distance til objektet. Som tiden gik blev jeg efterhanden ganske godt kendt med
bade elever og leerere samt deres undervisningsoplag. Jeg begyndte i nogle situationer at
beveege mig fra forskerrollen over til en lererolle. P4 en made stod jeg i en situation, hvor jeg
var bange for at miste den akademiske dimension. I enkelte sammenhznge fik jeg tilmed eget
ansvar for en del af undervisningen, og flere og flere elever henvendte sig til mig, fordi de
opfattede mig som laereren. Jeg falte fare for, at jeg kunne begynde at praege undervisningen
for meget, saledes at jeg ikke leengere kun observere enkeltsituationer ved laererens
undervisning, men i lige sa hgj grad min egen undervisningsmade. Hvis dette skete, ville det
veere i konflikt med mine metodiske overvejelser.

Hver dag under observationerne blev jeg konfronteret med de samme udfordringer: Nar barn
er sammen sker der meget og pa samme tid. Fulgte jeg en situation et sted, var jeg bange for at
ga glip af noget et andet sted. Det kraevede megen koncentration at falge med, og ofte var det
hardt bade fysisk og psykisk. Hertil kommer, at der var overordentlig mange handelser og
situationer der skulle huskes. Derfor havde jeg ogsa en lille “feltnotatbog” med mig, og
undervejs blev denne fyldt med stikord. Ved farste gennemlaesning umiddelbart efter hver
observationsdag blev disse stikord til seetninger og meninger, og ved en senere bearbejdelse er
disse notater igen blevet til beskrivende enkeltsituationer. Alt i alt har jeg for naervaerende
identificeret og renskrevet hele 80 enkeltsituationer fra udeskolen.
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Interview delen

Observationerne fra feltarbejdet og mine arbejdsspergsmal dannede grundlaget for
udarbejdelse af interviewguiden, og fik derfor stor betydning. Guiden indeholdt dels spgrsmal
som var formuleret med baggrund i de observerede enkeltsituationer, hvor jeg nu gnskede at
fa lererens forstaelse og tolkning af disse frem. Dels indeholdt den sparsmal, hvor svarene
direkte kunne anvendes pa mine arbejdssparsmal. Ved begge typer spergsmal gnskede jeg at
belyse og klassificere kvaliteter ved udeskole.

Interviewguiden blev forbedret i to omgange. Der blev fortaget et prgveinterview med en
person, som var kendt med problemomradet og min problemstilling. Dette interview blev
afsluttet med en diskussion vedrgrende maden at stille spargsmal pa, ordvalg, leengde pa
pauserne m.m. Resultatet gav nyttige tilpasninger i guiden. Den anden justering fandt sted
efter jeg havde fortaget det farste egentlige interview. Jeg fandt det hensigtsmaessigt at
formulere og tilfgje en reekke underspargsmal, som skulle hjelpe med til at fa mere pracise
eller uddybende svar. Sa som: “Kan du forklare dette igen?”, “Kan du uddybe dette?”, “Jeg
forstod ikke helt, hvad du mener med “det og det” ?”

Pa Udeskolen var der tilknyttet 6 leerer. Blandt disse handplukkede jeg 4 respondenter til
interviewene. Her gjorde jeg mig to overvejelser. Dels gnskede jeg respondenter som havde et
godt kendskab til emnet, dvs. jeg valgte de af leererne, som havde vaeret pa Udeskolen i lengst
tid. Dels gnskede jeg at fa respondenter fra begge skoletrin, da jeg jo havde observeret pa
begge. De lezrere, jeg henvendte mig til, var alle villige og interesserede i at deltage.

Denne del af undersggelsen blev gennemfart som et ustruktureret interview, hvor
interviewguiden var udgangspunktet for interviewene. Dette gav mulighed for forklaring og
uddybning, hvor dette var gnskeligt og nedvendigt, og samtidig sikredes at respondenterne
forstod spergsmalene. Samtlige interviews blev optaget pa diktafon og senere skrevet ned i sin
fulde leengde.

Interviewene har bidraget veasentligt til den opfattelse jeg nu har af Udeskolen. De gav saledes
en klarere forstaelse af de situationer, som jeg selv oplevede og observerede under
feltarbejdet. Jeg betragter interviewene som varende sardeles nyttige og brugbare i
tolkningen af udeskolen virkemade. Dette bygger specielt pa tre forhold.

Under feltarbejdet blev jeg bevidst om momenter og aspekter, som tidligere stod lidt uklare
for mig. I interviewene kunne jeg dreje spgrgsmal og temaer i en retning af disse dunkle felter,
som derved blev belyst.

Endvidere har leererne selvsagt et bredt og godt kendskab til eleverne som enkeltindividder,
deres foreeldrebaggrund, modenhed, temperament, feerdigheder m.m. Noget som jeg ikke
kunne fa mulighed for at tilegne mig i feltarbejdsperioden. Under interviewene fremkom der
pa dette omrade nyttige informationer. Et eksempel herpa kunne veere omkring enkelte elever
som var svage teoretisk, men dygtige rent praktisk med f.eks. arbejdsopgaver ude, og derfor
profilerede sig pa udeskoledagene i modsztning til resten af skoleugen. Endelig var
interviewene med til at underbygge og bekraefte mine tolkninger af nogle udvalgte
enkeltsituationer fra Udeskolen.

Nar jeg ser pa observation og interviews som én helhed af den samlede dataproduktion,
konstaterer jeg, en tydelig synergieffekt i forhold til veerdien af produktionerne hver for sig.
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Behandling af data produktion

Dele af mine feltnotater vil udgere en beskrivelse af Udeskolen som en helhed. Hertil
kommer, at man ved at fokusere pa de enkelte sammensatte situationer i observationen ogsa
vil kunne uddrage en raekke beskrivelser af enkeltsituationer fra notaterne. Disse situationer
vil jeg behandle gennem en tolkning og forstaelse. Dette arbejde vil blive en runddans mellem
metode, dataproduktionen, teori og litteratur pa omradet (Wadel 1991).

Ved analyse af enkelte situationer vil jeg bl.a. anvende arbejdsspargsmalene. Jeg vil forsgge at
opdele og strukturere enkelet heendelser og knytte dem til disse spegrgsmal. Spgrgsmalene har
svar som glider ind i hinanden, og ber derfor ogsa ses pa fra et helhedsprespektiv. Denne
behandling af datamartrialet vil derfor kunne analyseres dels ved at se pa helheden udfra
delene og dels ved at se delene udfra helheden.

Min opgave er, pa et videnskabeligt grundlag, at afdeekke virkningerne af friluftsliv som
paedagogisk arbejdsform og konstatere, hvorvidt der matte findes et bestemt manster heri. Jeg
vil sgge opgaven lgst ved at tolke de registrede undervisningssituationer, som kan tydeliggere
kvaliteterne tilknyttet denne arbejdsform. Hertil kommer krydspejlingen med datamaterialet
fra interviewene. Resultatet herfra skal supplere og bestyrke min fortolkning og forstaelse.

Resultater og analyse vil blive praesenteret i en tekst. En tekst med indsamlede erfaringer,
beskrivelse af enkelsituationer, leerercitater, analyse og pracisering af kvaliteter ved udeskole.
| bearbejdelsen af denne tekst vil jeg benytte mig af en skriveteknik, som karakteriseres som
retorisk induktion. Retorisk induktion betyder, at den som skriver drager slutninger pa
grundlag af et relativt afgreenset antal observationer. Pa dette grundlag prgver man at
formulere mere generelle udsagn. Brugen af konkrete eksempler - udsagn, handlinger - er
karakteristisk. Konkrete eksempler er valgt med henblik pa at finde typiske treek. De kan sta
som opsummeringer af kulturelle former eller adfeerdsmanstre. De er ikke repraesentative i en
statistisk mening af ordet. De er knyttet til noget mere alment ved at vaere symptom eller tegn
pa generelle treek (Fuglestad i Fossaskaret m.fl. 1997).

Jeg vil altsa gare brug af konkrete beskrivende eksempler fra Udeskolen. Disse beskrivelser
vil jeg analysere og kategorisere samt koble til relevant teori, herunder lade fortolkninger
forega pa baggrund af samfundsvidenskabelig indsigt. En god forskningsrapport bar om
muligt tilfere videnskaben noget nyt. Saledes vil jeg gare mit yderste for at komme til en
overskridende erkendelse, hvilket er et centralt kriterium for god kvalitativt orienteret
forskning (Fossaskaret 1997, Repstad1993). Min hensigt med behandlingen af de indsamlede
data falder i trad med Fossaskaret - at sztte begreb pa observationer og gare det ukendte
kendt, det ubegribelige begribeligt, samt at gare noget af det kendte ukendt, sa det kan fremsta
som kendt pa en ny made.

De enkeltsituationer jeg veelger at traekke frem og beskrive naermere, er en lille del af et stort
materiale. Jeg har valgt dem udfra at den overvejelse, at hvert enkelt eksempel, skal vaere sa
repraesentativt, at de ligende andre undervisnings situationer. Dette vil betyde at mine
delkonklusioner i opgaven i realiteten bygger pa langt flere enkeltsituationer.

0 Alle observationer dvs. enkeltsituationer, som jeg prasenterer, vil blive skrevet med
punkopstilling og skraskrift som denne satning.

o “Alle citater fra interview af leererne vil blive preesenterer, med punktopstilling og
skraskrift som denne scetning”
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Validitet og reliabilitet

En undersggelses validitet forteeller os noget om studiets gyldighed, dvs. om studiet finder
frem til de resultater, man havde til hensigt at undersgge. Forhold som pavirker validiteten er
hvorvidt metodevalget var konstrueret sadan, at den opfangede det, man virkelig mente, at
studere (Kruuse 1992). Man kan sige, at validiteten angiver datas gyldighed som grundlag for
at svare pa problemstillingen.

Mit forarbejde til observationsdelen var gennemtzenkt med direkte sigte pa min
problemstilling. Valget af Tokke Skole var velovervejet, jeg enskede at studere et skolemiljg,
hvor brug af udeskole var integreret som en naturlig del af skoleugen. Med baggrund i min
operationalisering var jeg under hele feltarbejdet klar over, hvad jeg skulle fokusere pa. Disse
handlingsforlgb har jeg systematisk nedskrevet og de udgar som navnt 80 enkeltsituationer.

Jeg har vurderet om eleverne eller leererne blev vasentlig pavirket af min tilstedeveerelse,
saledes at jeg observerede en “Udeskole”, som afviger fra den normale gennemforte Udeskole.

Med hensyn til eleverne, har det veeret mit indtryk, at de ikke er blevnet specielt pavirket. For
det farste har eleverne varet vant til at fa besgg og opmaerksomhed af interesserede folk
udefra. For der andet har de i flere perioder haft praktikanter, som har haft ansvar for oplaeg pa
Udeskolen. Mit indtryk er derfor, at de har opfattet mig som hjeelpelarer eller en form for
leererassistent, og saledes synes min tilstedeverelse ikke at have pavirket dem.

Min vurdering er at Udeskolen indeholdt mange gode undervisningsoplaeg og kun ganske fa
mindre gode i lgbet at mit feltarbejde. Jeg har teenkt tanken, at leererne maske var ekstra godt
forberedte, fordi de var klar over, at jeg ville vare pa Udeskolen og observere. Men efter, at
jeg er blevet bedre kendt med Udeskolens struktur, de enkelte leerere, deres erfaring og
udstraling, er jeg ikke i trivl, De gode og vellykkede undervisningsopleeg skyldes i hgj grad
leerernes profesionalitet og ikke min tilstedeveerelse.

Et andet perspektiv, som jeg vil treekke frem, er knyttet til mine feerdigheder som deltagende
observatgr og forsker. Her viser jeg til afsnittet, hvor jeg beskriver mine laese- og
skriveproblemer. Disse problemer har vearet medvirkende til, at jeg specielt pa andre
personlige plan har udviklet nogle evner. Saledes har jeg oparbejdet feerdigheder pa nogle
sanselige omrader, jeg ser, jeg aner, jeg skelner veeldigt godt. I relation til andre mennesker
fanger og forstar jeg ofte hurtigt deres situation. lkke mindst husker jeg utroligt godt, og kan
genkalde handlingssituationer og beskrive dem detaljeret ved en senere lejligheder. Dette
perspektiv tages med her for at understrege styrken i validiteten i denne undersggelse.

Pa sin vis udger observationsarbejdet ogsa en vigtig del af udviklingen af interviewguiden.
Denne udvikling kan derfor siges at vaere meget omfattende. Bade dette arbejde og
prgveinterviewet, var med til at fjerne ikke-relevante spgrsmal, uhensigtsmaessige
problemomrader, overfladigt arbejde og formuleringer af spgrgsmal, der let kunne misforstas.
Dette mener jeg kan noteres at vaere med til at styrke undersggelsens validitet.

En anden mulig fejlkilde ved brug af interview er at respondenten kan svare pa en made
vedkommende tror er gnskelig, eller bevidst undga omrader, som man slet ikke gnsker at
besvare. Desuden kan intervieweren og respondenten misforsta hinanden, eller tale forbi
hinanden. Intervieweren kan videre overse vigtige elementer eller drage konklusioner pa et for
spinkelt grundlag (Kruuse 1992). Den ret omfattende interviewguide gav imidlertid rum for
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uddybning under interviewsituation. | bevidsthed om dette er faren for de naevnte fejlkilder
sandsynligvis dempet.

Det er min opfattelse at leerergruppen pa udeskolen “brandte” for projektet, og havde stor
sympati for dette, hvilket kunne have praeget deres svar i interviewet. Imidlertid er det ikke
mit indtryk at denne “sympati” kom navneveerdig til udtryk, da leerergruppen virkede meget
bevidst og havde prgvende holdning til undervisningen, og havde endvidere abenbare evner til
kritisk refleksion over egne erfaringer.

Triangulering var med til at gge validiteten. Som navnt, har jeg benyttet metodetriangulering.
Datamateriale fra bade observation og interview holdes op mod hinanden og trianguleres.
Under analysen af data viste det sig, at resultaterne ved de to metoder var nok s lige og
sammenfaldende.

Reliabilitet er et udtryk for palidelighed og ngjagtighed, og knytter sig til de metoder, som
bliver anvendt i en undersggelse for produktion og bearbejdelse af data. En metode eller
fremgangsmade er palidelig, hvis den giver de samme resultater fra gang til gang ved studie af
samme enheder. Des mere konsistente resultaterne er ved gentagelse, jo hgjere er reliabiliteten
pa gennemfarselen af undersggelsen. Hvor hgj reliabiliteten er, afhaenger af ngjagtigheden i de
forskellige led af undersggelsen. Dette hanger naert sammen med kravet om efterprgvbarhed
(Halvorsen 1989).

Jeg har provet at vaere pracis og detaljeret i beskrivelse af metodevalg, metodebrug samt i
hvordan jeg har behandlet data. I tilfeelde af evt. efterprgvbarhed, vil dette forhabentlig give en
hgj reliabilitet.

Imidlertid er det en pointe at det vanskeligt lader sig gere at veerdiseette reliabiliteten i et
kvalitativt studie som i denne opgave. Resultaterne af dataproduktionen bliver til syvende og
sidst kun tolket af en person. Saledes vil de endelige fortolkninger veere mine, og vil
vanskeligt, i dette studie, lade sig verificere i hypotetisk deduktiv forstand. Gennem
diskussionen vil resultaterne imidlertid kunne gares til genstand for argumentation.

Den palidelighed og ngjagtighed hvorved jeg har produceret resultaterne vil have indflydelse

pa validiteten. Med baggrund i disse betragtninger mener jeg dog, at man kan stole pa
resultaterne og saledes vil den totale validitet veere steerk.
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Kapitel 4. Preesentation af data, analyse og tolkning

Her vil jeg farst og fremmest praesentere Tokke Skole samt de paedagogiske og didaktiske
overvejelser knyttet til Udeskolen. Hensigten med at praesentere de didaktiske overvejelser
som knytter sig til Udeskolen pa Tokke er at give et billede af helheden, samt at give leeseren
et overblik og indblik i arbejdsformen, og dermed gare det lettere at falge traden i dette
kapitet.

De padagogiske og didaktiske overvejelser munder ud i de indleeringskvaliteter der findes i
Udeskolen. Herefter vil analysemodellen danne strukturen pa resten af dette kapitel, som
saledes falder i fire dele omhandlende hvert sit erfaringsfelt.

“Udeskolen” pa Tokke Skole

Tokke Skole ligger i det lille bygdesamfund Dalen i indre Telemark. Dalen har stejle og hgje
fjelde pa begge sider og skolen ligger for enden af den langstrakte sg kaldet Bandak. Skolen
har 150 elever fordelt pa 9 klassetrin.

Gennem mange ar har man pa skolen lagt en del af undervisningen uden for klasseveerelsets
fire vaegge. Naturen og neermiljget omkring skolen har laererne i starre eller mindre grad
benyttet. Specielt har de laveste klassetrin varet en del ude. Laererne kunne konstatere positive
effekter af disse indslag, bl.a. kunne de forandre lidt pa deres egen “laererrolle”, og dermed fa
en anden og bedre kontakt med elever. Desuden opdagede lererne ogsa, at i undervisning ude
kunne man fremelske nye og flere sider hos nogle af eleverne.

Laererne sa nye muligheder af disse “ude- og friluftsindslag”, og enskede at udvikle disse.
Siden 1995 har en projektgruppe fra Tokke Skole, med felles visioner om at a&ndre pa skolens
undervisningsstruktur og afprgve andre veje, saledes systematiseret og skemalagt
udevirksomheden. Dette har nu resulteret i en opbygning af Udeskolen. Man har gremaerket en
ugedag, hvor undervisningen bliver henlagt i neermiljget uden for skolens grund. Udeskolens
virksomhed bliver integreret i de resterende fire dage i den normale skoleuge. Udeskolen er
skemalagt i hver uge gennem hele skolearet. Denne ene dags Udeskole har en bred vifte af
“friluftslivsvirksomhed”. Projektet, har fiet stor opbakning og statte fra bade foraldre og
lererkollegaer. Gennem de sidste fire ar er Udeskolen vokset fra de mindste klassetrin til nu at
anvendes i 1. til 7. klasse.

De to skoletrin jeg observerede har Udeskole en dag pr. skoleuge, henholdsvis tirsdage og

torsdage. Udedagen var pa 4 lektioner pr. dag, hertil kommer spisepause og andre pauser m.m.
Udeskolen var de pagaldende dage, som udgangspunkt, knyttet til to basisomrader.
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Malene

Det forste didaktiske element jeg vil belyse er “mélene” for Udeskolen. Malene kan beskrives
som: undervisningshensigt, det der gnskes at eleven skal lzere og sidde tilbage med efter
undervisningen. Disse mal kan sattes pa et overordnet niveau, dvs. foreldrenes krav,
samfundets gnsker og beslutningerne taget af politikerne, der fremgar af diverse skoleplaner.
Malene pa dette niveau har jeg samstemt med afsnittet om L97. Det vil i forhold til min
undersggelse veere mere relevant at studere malene med en starre grad af preecision pa et
underliggende niveau og tilpasset den aktuelle undervisningssituation, dvs. Udeskolen. Her
kommer den navnte projektgruppes visioner, tro og forventninger til hjelp. Deres idéer og
opfattelser af sigtet med Udeskolen kan betragtes som malsatninger. De er blevet
sammenfattet i nedenstaende tekst.

- Leererne gnsker at finde en anden made til indleering og at drive undervisning pa, som
giver mulighed for at udvikle andre sider hos eleverne.

- De gnsker at udvikle deres sanselighed, observationsevne, motorik, nysgerrighed og
opdagerglade.

- De gnsker at give eleverne kundskaber som er forankret i den enkeltes oplevelser og
erfaring.

- De gnsker at udvikle elevernes evne til samarbejde, udholdenhed og problemlgsning, og
herigennem fremme deres selvtillid, alsidighed, helhedsudvikling og sociale modning.

- De gnsker at Udeskolen skal integreres i skolefagene gennem hele skoleugen og dermed
veere en arbejdsmade og indleringsmetode. Gennem reflektion, diskussion og ved at
bearbejde erfaringer skal man kunne lzre de ordinere skolefag, men i overvejende grad ud
fra egne oplevelser og erfaringer.

- Hertil kommer, at leererne gnsker at indtraede i en anden og mere skabende larerrolle, som
bygger pa overbevisningen om, at eleven lerer af sig selv og af med- og indlevning i
meningsfulde situationer.

- Leerere gnsker at udvikle sig selv, dels gennem at treene sig i at skabe meningsfulde
lzeringspotentielle situationer og motiverende opgaver, dels gennem at treene sig i at
“slippe detaljekontrollen” og undga at “bryde ind der hvor det pagér noget af veerdi”
(Tordsson 1996).

Tokke Skoles egen overordnede malsetning til Udeskolen lyder saledes: “Eleverne skal fa
kundskab om sammenhangen i naturen og samfundet, udvikle omsorg om andre og det feelles
livsmilje”. Malsetningen eksemplificer i folgende delmal:

- eleverne skal blive vante til at veere ude,

- eleverne skal lzere selvberging og naturvett,

- eleverne skal have lerestof praesenteret i naturlige og meningsfulde helheder,
- eleverne skal opleve sig selv som en ressource,

- eleverne skal drage nytte af ressourcer i hjemmet og narmiljget,

- eleverne skal lzre selvstendig arbejdsmetode - “lere at lere”,

- eleverne skal lzre at tage ansvar for sig selv og de sociale enheder de harer til,
- eleverne skal tilegne sig praktiske feerdigheder knyttet til andet laerestof,

- elevernes videlyst og forskerlyst skal stimuleres,

(Taget fra et Laerer notat, “Udeskole Tokke skole Dalen”).
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Malsatningerne ma ses i en didaktisk helhed. F.eks. ville det vaere urimeligt at vaelge mal,
som ikke star i forhold til muligheder, og som ikke er realistiske inden for rammefaktorerne.
Mal ma sta i sammenhang med arbejdsform, og ikke alle arbejdsformer er lige velegnede for
alle typer mal. Malene hanger ogsa sammen med indhold af undervisningen.

Indholdet - program og tema pa Udeskolen

“Indholdet” er det undervisningen pa udeskolen handler om. Jeg vil ikke her ga i detaljer med
en praesis beskrivelse af Udenskolens program og tema for undervisningen. Her vil jeg blot
begraense mig til at nevne nogle af arbejdsopgaverne, som jeg observerede og deltog i:
Reparation og bygning af lejrplads, hyttebygning, forskellige snitteopgaver bl.a. flgjte og sma
treebade, lave bal, enkel madlavning over bal, male natur- og landskabmotiver, plante- og
insektjagt, aktiviteter pa sgen i bade kano og bad, fiske med brug af bade sngre og garn,
tilberedning af de fangede fisk.

Hertil skal fojes, at der var et stort indslag af legeaktiviteter. Leererne havde givet plads til
“den frie leg” og gerne over lengere tid. Siledes var det for de mindste klasser indlagt en hel
times leg som en fast del i dagsprogrammet. Medens der hos de lidt &ldre barn var en lgs
overgang fra fri leg til planlagte aktiviteter.

Til tider kunne det vaere svert at gennemskue, hvad legen bestod af - det var jo barnenes egen
leg. Men det kunne se ud som om, at en stor del af legen bestod af fange- og gemmeleg med
indslag af kampe med stokke og andre materialer. Legene kunne ligne, “krigere” eller
“indianere”, som skulle fange hinanden eller forsvare deres territorier. Andre steder kunne jeg
lagttage, at nogle elever havde fundet et lille hjgrne ved sg eller ved skovkanten, hvor de
legede “kekken”, “far, mor og bern” eller noget lignende.

Jeg heftede mig iseer ved to ting angaende indholdsdelen pa Udeskolen. For det farste har de
forskellige arbejdsopgaver pa udeskolen store indslag af fysisk beveaegelse og kropsudfoldelse.
Saledes indbyder indholdet til stor elevaktivitet. Dette forhold vender jeg tilbage til.

For der andet var det kendetegnende for stort set alle emner og arbejdsopgaver, at de var enkle
0g tog udgangspunkt i det naturnaere og hverdagsagtige. Mange af arbejdsopgaverne kunne
udferes med simple redskaber, og der kraevedes ingen specielle kundskaber eller feerdigheder.
Der var heller ikke behov for nogen laengere introduktion, ofte var der slet ingen. Det seeregne
eller eksklusive blev nedtonet. Eleverne havde dermed lettere ved at veere deltagende i
undervisningen. Der var heller ikke den store kontrol og opsyn fra leererside. Indholdet legges
til rette saledes, at den enkelte elev let aktiveres, og pa en motiverende made, saledes at
eleverne efter eget valg havde mulighed for at fortseette aktiviteterne i fri-perioder og pauser.

Eleverne blev kendt med omgivelserne i naermiljget. De blev bekendt med og opmarksom pa

dets muligheder. Laererne forsggte pa denne made at gare det aktuelle nermiljg spandende og
udtryksfuldt.
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Rammefaktorer

Med rammefaktorer forstar jeg i trad med Hiim og Hippe (1996) givne forhold som begranser
eller ger undervisning og indleering mulig. Indenfor denne definition vil der veere utrolig
mange forhold, som man ma tage hensyn til. Det kan veere forhold pa flere niveauer f.eks.
samfundets love og regler, skolens regelszt, timeplanen, udstyr, skonomiske bevillinger,
“lokaler” til undervisningen etc. Alle er faktorer, som mere eller mindre spiller ind pa de
andre momenter, og omradet er stort. Regelset, skonomi osv. skal ikke blive omtalt her. |
stedet vil jeg beskrive, det jeg sa under feltarbejdet. Da bliver rammefaktorer de forhold som
er situationsbetingede, og med direkte og synlig indvirkning pa arbejdsformen. Det betyder,
at jeg her veelger at fokusere pa miljger: altsa omgivelserne, hvori vi finder arbejdsformen
levende og virkelig, og pa leererens rolle.

Ifalge min definition af udeskole vil omgivelserne vaere noget som findes udenfor
klasseverelset, hvilket ogsa var tilfeeldet pa Tokke Skoles Udeskole. Naturen i sig selv kan
ses som ramme om arbejdsformen, og videre kan alt det som ikke er natur men uden for
klassevarelset (samfundet - resten af nermiljget - kulturen m.m.) ogsa ses som ramme for
arbejdsformen. Denne diskussion om hvad der er natur eller ikke natur vil jeg lade andre
“teenkere” behandle. I stedet vil jeg beskrive de omgivelser hvori jeg sé elever og laerere virke.

De to basisomrader 1 i hver sin retning ca. 2 km fra skolen. Det ene omrade la oppe pa en
stor terrasse pa en ret stejl fjeldside. Denne terrasse udgjorde en basislejrplads, som de kaldte
Lavo- omradet. Her var der ikke sa store partier med plant underlag, dog var der plads til at
seette en stor lavo op med balplads bade indeni og udenfor. Geografisk var omradet ellers
varieret og kuperet, der fandtes store sten, sma skraenter, og bjerget viste sig enkelte steder.
Vegetationen i omradet var en blandingsskov med bade fyr og gran af forskellig alder samt
starre pletter af lgvtreeer. Der var to sma beekke som lgber sammen og krydser omradet.

Det andet omrade kaldt “Tangerene” 1a for enden af sgen Bandak. Dette omrade var ganske
fladt og afgraenset ved sgkanten, en grusvej og to baekke. Omradet bestod saledes af
sghredden, et abent parkomrade, samt et stort omrade med ganske teet blandingsskov. Inden
for dette omrade var eleverne i gang med at opbygge endnu et lejromrade med sma hytter eller
huler, balplads og forskelligt andet.

Jeg vil beskrive omraderne som “brugsomrader”. Forstaet pa den made at eleverne kunne
feelde sma traeer, samle sten, bygge diverse konstruktioner, hytter, badplads og andet som de
tilknyttede deres lejrplads. De ngdvendige tilladelser var indhentet fra grundejers side. Jeg
skal tilfgje, at begge basisomrader, hver pa sin vis, var “spandende”. Med dette mener jeg at
omraderne var varieret og kuperet, der var mange “rum” og gemmesteder, samt mulighed for
at klatre i treeer og pa klipper sammen med andre aktivitetsmuligheder. Jeg fik den opfattelse
at her er der plads til alle, og der findes legemateriale nok til alle.

Pa begge basisomrader var jeg vidne til en meget aktiv elevflok, her var der stor

bevagelsesfrined, der blev leget, handlet og arbejdet. De hermed forbundne kropsudfoldelser
0g aktiviteter kommer jeg tilbage til mere detaljeret.
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Omgivelser i forandring

Her i norden er vi privilegeret, bl.a. ved at vi har mulighed for at opleve variationer og

forandring med de fire arstider. Mit feltarbejde foregik jo i sidste halvdel af forarssemesteret.
Her betog det mig hvor tydeligt disse forandringer i naturen skete fra uge til uge. Eleverne pa
Udeskolen har en enestaende lejlighed til at opleve arstidens og naturens rytme og forandring.

Selv i lgbet af en dag vil man ude kunne opleve forandringer, f.eks. vejrskift. Jeg sa hvordan
elever tog hue og jakke af ud pa formiddagen, da solen efterhanden brad igennem og stod
hgjt pa himmelen. En anden dag, hvor vi var ved Tangerende, blaste det pludselig op pa
Bandak. | oplaegget den dag var det planlagt, at eleverne skulle ro ud og seette garn, men p.g.a.
vejrskift matte elever og lerere lave en endring pa opleegget. Saledes fik eleverne ikke sat
garn den dag, og den tilteenkte kanoaktivitet blev flyttet leengere ind i vigen, hvor eleverne
kunne finde Iz for vinden og dermed fik de bedre sikkerhed og muligheder for at styre
kanoen.

Dette eksempel kan bl.a. vise, hvordan udeskole ikke kan planlagges i detaljer. Rammerne for
undervisningssituationen (naturen, her vejret), vil hele tiden veere i forandring. Lareren kan
ikke, som i klasseverelset, have den fuldsteendige kontrol pa undervisningsforlgbet og
resultatet heraf. Nye situationer opstar, som elever og leerer da ma forholde sig til.

Med dette eksempel er jeg allerede ved at bevaege mig ind pa en anden og vigtig rammefaktor,
nemlig leereren med sin personlighed, kvalifikationer og opfarsel.

Laereren som rammefaktor

Skal man betragte leererne og deres kvalifikationer som en rammefaktor, ma det ses i
sammenhang med deres professionelle muligheder, frihed og ansvar, og derfor er det uheldigt
at betragte alle gvrige rammer som fuldsteendig styrende (Hiim og Hippe 1993).
Problemomradet med “laererollen” er imidlertid sa stort og komplekst, at der er neerliggende at
opfatte det som en egen didaktisk kategori. Det ma ngdvendigvis vere lererne, der
ivaerksetter arbejdsformen. Som jeg iagttog og tolkede det, har leerens personlighed og
vaeremade en meget stor og direkte indflydelse pa arbejdsformen pa Udeskolen.
Arbejdsformen ville have veret anderledes bade i struktur og indhold, hvis lzererne ikke havde
optradt som de gjorde. Derfor skal leererollen her have opmarksomhed.

Leerernes rolle pa Udeskolen

Pa Udeskolen har jeg som naevnt observeret smaskoletrinet 2, 3 og 4 klasse samt mellemtrinet
5, 6 0g 7 klasse. Pa hvert af trinnene var der engageret 3 leerere.

Trods individuelle forskelle vil jeg her fastholde og beskrive det, som var karakteristisk for
den samlede laerergruppe fra Udeskolen. Jeg vil tegne et sammenfattet billede af de
reflektioner, holdninger og den padagogiske “vaeremade” som blev demonstreret i og gennem
deres arbejdsmade.
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Udfra det kendskab jeg har til at veere laerer i et klassevaerelse tilknyttet en rutinepraeget og
traditionel undervisningsmade, hvor laereren har den fulde kontrol med bade det forud
bestemte resultat samt arbejdet, der skal fgre frem til dette resultat, var det dbenbart at leererne
pa Udeskolen agerede i en helt anden rolle. Som de selv gav udtryk for:

¢ . o o » 1
o “Vible lcerere pa en annen mdte”.

Denne “anden made” at vaere lerer pa vil jeg gerne beskrive gennem disse fire enkle
situationer taget fra min feltnotatbog. Samlet beskriver disse enkelsituationer en dag pa
Udeskolen. Denne udeskoledag er valgt, fordi det var typisk for en stor del af de dage jeg
deltog i Udeskolen:

0 Leereren, klassen og jeg er mgdt op i klasseveerelset lige for afgang til basisomradet.
Laereren star fremme ved tavlen og har ordet. Han forteller at sneen er borte og foraret er
pd vej. Vinteren har veeret lang og hdard og “Lavo omradet” klassens ene basisomrade
barer praeg af dette. Oplaegget for Udeskolen i dag bestar derfor af diverse forbedringer
og reparationsopgaver pa Lavoomradet. Disse arbejdsopgaver skitserer leereren., Det var
bl.a. at grave graft til draening rundt om lavoen, hugge og stable breende, lave primitiv
bank, grave hul for fedtfaelde, lave en ny trefod til balpladsen m.m. Eleverne veelger selv
arbejdsopgaver efter egen interresse og placerer sig saledes gruppevis. Nu satter laereren
eleverne til kort at gennemga arbejdsopgaven; hvad ma gares, hvilket behov har vi for
redskaber m.m.? Der gar ca.15 min. med disse overvejelser. Herefter henter eleverne selyv,
hvad de mener de skal medbringe af veerktgj og udstyr, og sa er der afgang til
Lavoomradet. 2

0 Far lereren og jeg selv var kommet frem, var flere af eleverne allerede i fuld gang. Jeg
fortager et hurtig syn rundt pa pladsen. Der var meget aktivitet pa hele omradet, elever gik
og leb rundt mellem hinanden. Der var transport ud og ind af den store lavo. To piger
forsvandt ind i skoven med gkse og sav, og lidt l&ngere borte pa stien kom to drenge
slebende med en treestamme. Denne stamme var sa stor, at der matte vaere mindst to om at
sleebe den. Henne ved braendestablen var der en diskussion mellem tre piger om, hvor og
hvordan de skulle stable breende. De var ikke helt enige om placeringen. Lareren satte sig
ned tog thermokande frem og drak en kop kaffe.

¢ Herefter gik leereren rundt mellem eleverne. | de forskellige grupper talte han med
eleverne om, hvordan arbejdet gik. Ind imellem kom han med et par indspil og gode ideer
til arbejdet. Ellers arbejdede grupperne stort set selvstendigt og i eget tempo.

0 Faor afgang tilbage til skolen, samlede lzereren hele klassen. Her fortalte hver gruppe kort,
hvordan deres arbejdsindsats og arbejdet i sig selv var gaet denne udeskoledag.

Som ved sa mange andre udeskoledage er leereren ogsa her synlig og i forgrunden ved
planlaegningen og i opstarten. Her gik lzereren ind og definerede abne og frie arbejdsopgaver,
han kan karakteriseres som igangsetteren eller tilretteleeggeren.

! For samtlige citater i dette kapitel galder at de er skrevet ud ordret. | udskrivningen har jeg opfanget smé
teenkepauser samt den interviewedes tryk pa enkle ord og udtagelser. Der hvor den interviewede holder smé
pauser er dette markeret med; ..... -og hvor den interveiwede leegger tryk pa nogle ord er disse skrevet med; fed.
2 Alle enkelsituationer i denne opgave, er observationer taget fra min feltnotatbog. De er skrevent du og bliver
praesenteret pA samme made som denne enkelsituation.
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Efter planlaegningen, og under selve gennemfarelsen, trak han sig mere i baggrunden og lod
eleverne selv pragve sig frem. Her var han dog ikke leengere borte, end at han kunne gribe ind
og tage fat i eventuelle situationer, spgrgsmal eller problemstillinger, der matte vere
ngdvendigt. Pa den made var han naervaerende og stod til radighed med hjalp og ideer; men
det var ikke ham som havde kontrollen, eleverne styrer og bestemmer farten.

Det som jeg synes er interessant her, knytter sig i udgangspunktet til leererens forberedelse.
Her har han ngje og bevidst gennemtankt de arbejdsopgaver, hvori der kunne skabes
situationer med et tilteenkt indlaeringspotentiale. En af leererene udtrykte det saledes:

e “Det gjelder a finne innlaerings- og utviklingsmuligheter, som ligger i den konkrete
situasjonen, og om & skape situasjoner, som nettopp gir disse innlernings- og
utviklingssituasjoner. Man ma gve sitt blikk opp for mulighetene, og ikke stirre seg blind
pa problemene”.

Det skete dog en del gange, at leererne greb ind, tog fat i en opstaet situation, og matte foretage
en korrektion eller forandring af det planlagte forlgb. Jeg har neevnt eksempelet med vejrskift.
En anden dag var der to elever der havde gaet gennem skoven uden om stierne, her havde de
fundet et dadt radyr, som de kom slabende med. Den dag kom klassen ikke frem til
lavoomradet. Eleverne begyndte at undre sig over og stille spgrgsmal vedrgrende det dgde dyr,
og andre problemstillinger dukkede op. “Hva dode den av?”’, “Hvor gammel ble den?”,
“Hvor lenge har den ligget her?”, “Finnes det andre dyr som spiser radyr?”’, “Hva skjer det
med den nd ndr den ligger og rdtmer?”. Alt med og omkring dette dgde radyr, samt andre ting
eleverne havde fundet, blev tema for resten af udeskolen den dag. | uformelt peedagogiksprog
hedder det “Den dede mus paeedagogik” og andre kalder det, at man larer af og i situationen.

Det interessante i denne handelse er, at undervisningen starter med elevernes eget fund og
oplevelser. Leereren ser, at elevernes opmarksomhed er rettet mod fundet, og lader den nye
situation danne udgangspunkt for indleeringen. Eleverne laerer om radyret eller “Den dede
mus”, hvor den findes, i skoven - i den virkelige og konkrete verden.

Leererne har tilfgjet, at udedagene ikke altid er lige gennemskuelige. Og naevner samtidigt, at
det er vigtigt, at veere fleksibel, kreativ og finde andre indlarings- og udviklingsmuligheder,
der er relateret til den konkrete situation, eller til nye situationer, som spontant og utilsigtet
kan opsta. Laererne matte ofte vaere forberedte pa, at lave en a&ndring pa det planlagte
undervisningsoplag, og have abne gjne for nye muligheder. Dette betgd ogsa at de have en
meget lille grad af detailplanlegning. Pa Udeskolen har lzrerne velovervejet opgivet gnsket
om at kontrollere ethvert undervisningsforlgb. Afsluttende har lzererne udtrykt det saledes:

o “Det krever faktisk mye forberedelse for a lage oplegg, som er fleksible og gir rom for det
spontane. Det er myet lettere & lage stive, kontrollerende opplegg”.

At ga ind som laerer og bryde, justere eller korrigere forskellige situationer, ma vaere en
balancegang. Under feltarbejdet meaerkede jeg selv, hvor vanskeligt det var ikke at bryde ind
og hjalpe. Der opstod stadig situationer, hvor elever kom i konflikter over smaproblemer.
Dette kunne bade veere af faglig , feerdighedsmaessig eller af social karakter. Her var det ofte
fristende som leerer at treede til, kontrollere og komme med Igsninger. Overblik, talmodighed
og ikke mindst tillid til elevernes arbejde var central. Disse situationer synes jeg leereren ofte
styrede pa god og erfaringsmassig méade. Jeg oplevede dem med “is i maven og kaffe i
koppen”. De var nerverende, men pa sidelinien, med en stor tro pé eleven selv og dennes
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arbejde. Mange situationer blev lgst af eleven selv, alene eller sammen med andre elever. Som
lereren selv siger det, praver de ikke at komme med faerdige resultater:

e “Jeg far ikke den rolle, at jeg skal ga inn og si, hva som er rett og galt, men jeg kan fa
snakke og samtale med eleverne om, hvordan ting fungerer ..... jeg faler jeg mer blir en
som kan komme med innspill, og fa dem til & tenke ..... reflektere rundt ting”.

Leererrollen hanger selvfalgelig sammen med arbejdsformen og arbejdsprocessen. Det vil jeg
senere vende tilbage til.

Gennem samtaler med leererene, har de givet udtryk for, at det ikke er helt enkelt at forandre
den rutinemassige og konventionelle lzererolle. Her har laerergruppen indbyrdes brugt og
stettet hinanden, draftet hvilke muligheder arbejdsmaden har givet, og hvilke evner en leerer
ma udvikle for at tage vare pa og udnytte disse muligheder. Dette har de kommenteret, her er
nogle uddrag fra deres udtalelser:

o “Vi har leert av hverandre. For at fd nye impulser sa md vi arbeide sammen ..... og det blir
reelt a drafte elevenes situasjon ndr det er ‘felles elever””

e “Skal en arbeide pd en ny mdte i en ny situasjon, sa er det en trygghet i ikke & veere alene,
men sammen med mennesker som en tror pd”

o  “Vi har veert sammen om dette hele veien, og det vi har lcert, har vi lcert av hverandre”.

Alle disse aspekter vedrgrende lererrollen er meget naert knyttet sammen men arbejdsform
eller leereprocessen pa Udeskolen, som jeg nu vil behandle.

Laereprocessen pa Udeskolen

Leererne har tilstreebt at udeskoledagene falger en bestemt struktur. Denne struktur er tredelt
og bestar af forberedelse, gennemfarelse og efterarbejde. Laereprocessen som henviser til,
hvordan indleeringen foregar, ligger inde for disse tre omrader.

Forberedelse

Op til udeskoledagene var der ofte forarbejde. Dette blev skemalagt dagen fer eller samme
morgen far afgang til Udeskolen. Under dette forarbejde blev eleverne introduceret for
oplaegget og undervisningsopgaver til den kommende Udeskoledag. Som jeg har veret inde
pa, blev disse undervisningsopgaver fra leererens side lgst defineret. Eleverne kunne her som
oftest komme med indspil og ideer om, hvordan de selv kunne eller skulle arbejde med det
aktuelle tema. Saledes blev funktioner og arbejdsopgaver fordelt og eleverne matte f.eks.
seette sig ind i om de behgvede speciel paklaedning og udstyr til dagen. Spargsmal blev
hermed rejst og forventninger skabt. Eleverne deltog aktivt i denne planleegningsdel, som ofte
blev afsluttet med, at de gruppevis vurderede, foretog valg, hentede og transporterede udstyr
til basisomradet.
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Gennemfgrelse

Pa selve udeskoledagen lagde lzrerne tydelig veegt pa at skabe en fast grundrytme. Farst
afgang og transport til basis omradet. Dette forgik pa lidt forskellige mader, rask gang i samlet
flok eller gruppevis, eller det kunne veaere at cykle frem. Efter ankomst til basis omradet var
der en madpause med samtale og ofte balteending. Herefter gik man i gang med
arbejdsopgaverne. (Alt efter hvilken dag det var tale om, kunne der ogsa ligge arbejdsopgaver
far madpausen). Ellers sluttede hver udeskoledag med oprydning, pakning, afgang og
transport tilbage til skolen. Denne grundrytme var ikke mere stram end den gav mulighed for
bade legeaktiviteter og samtaler. Samtaler mellem eleverne indbyrdes og mellem laerer og
elev.

Bortset fra enkle regler om at eleverne skulle ga lige til og fra basis omradet, var
gennemfarelsen ikke overstyret med mange faste regler og forbud. Laererne hang sig ikke i
fastlaste detaljer, ej heller en staerk fagopdeling, og udover den beskrevne grundrytme radede
der en ganske fleksibel tidsdisponering ved hele gennemfarelsen. Alt efter elevernes
opmearksomhed og engagement kunne lzengden af arbejdsperioderne samt mad- og legepauser
variere lidt fra dag til dag.

Efterarbejdet

Efterarbejdet af udeskoledagen er forgaet pa forskellige mader. Nogle gange kunne
efterarbejdet ogsa veere pa udeskoledage far afrejse, hvor der blev afsluttet med en kort
opsummering af dages begivenheder. Eleverne kom her med korte indlaeeg om, hvordan det var
gaet med arbejdsopgaverne, hvordan deres egen arbejdsindsats havde vaeret, om de havde haft
nogle problemer osv.

Andre gange blev efterarbejdet lagt op som referat eller fordybningsopgaver, dette kunne veere
individuelle, gruppevis og til tider samlet med hele klassen. Larerne fortzller, at dette
efterarbejde indgik som en del af en bevidstggringsproces. Dette kunne besta i at hente og
skrive stikord, satninger, digte eller referater af oplevelser fra Udeskolen. Alt efter
feerdighedsniveauet hos eleverne. Andre gange har efterarbejdet bestaet i at tegne eller lave
plancher, og nogle gange bestod det i at forteelle, holde fordrag eller dramatisere overfor f.eks.
medelever, lerer eller foraldre. | alle varianterne har hensigten veeret, at give eleverne
anledning til teoretisk bearbejdning og til at systematisere deres oplevelser og erfaringer.
Saledes har man tilstrabt at hente begreber, situationer og handlingsforlgb fra Udeskolen og
integrere disse i resten af skoleugen.

Herunder skal det naevnes, at leererne til andre tider har givet udtryk for, at de ikke har fglt
eller set relevansen af at efterarbejde udedagen. I andre tilfeelde har leererne udtrykt at de ikke
har veeret dygtige nok til at udnytte indholdet og efterarbejde udeskoledagene. Det har saledes
betydet, at efterarbejdet nogle gange helt udeblev.
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Leereprocessernes principper og indlaeringskvaliteter

Udfra den efterfalgende enkelsituation og ekstrakt fra min felthandbog vil jeg undersgge, om
der i leereprocessen pa Udeskolen kan uddrages nogle typiske forskrifter, som jeg har
karakteriseres som verende indleringskvaliteter i leereprocessen pa Udeskolen.

Jeg mader farst klassen under forberedelse. Eleverne skal to uger far sommerferien have en
overnatning ude i primitiv hytte. Hytterne skal eleverne begynde med at konstruere, for
derefter at ga i gang med at bygge. Far eleverne gar i skoven denne dag, sidder de nu og
forbereder udeskoledagens forlgb:

0 Eleverne sidder samlet i sma grupper med fire i hver. Sammen teenker og vurderer de den
proces de skal igang med. Her bliver der tegnet modeller af den hyttekonstruktion, de
forstiller sig de vil bygge. En af drengene tager penalhus og blyanter i brug for at
illustrere sin ide til de tre andre i gruppen. De har tydeligvis lettere ved at forsta
tankegangen efter, at han har bygget hytten op med lineal og tre-fire blyanter. Samlet
beslutter de sig for denne konstruktion. Efter dette teenker de igennem hvilket
arbejdsudstyr, redskaber, samt hvilke materialer de skal bruge til at bygge med og af.
Disse beslutninger er der en i gruppen som skriver ned i stikordsform. Sa er denne gruppe
feerdig med planlaegningen, de springer ned og henter det planlagte arbejdsudstyr, hvilket
bestod af fire knive, en sav, en gkse og en rulle med tyndt tov.

Herefter er der afgang til basis omradet nede ved Bandak, hvor jeg igen mader gruppen inde i
skoven.

0 De gar og leder efter en fin og passende “grund” de kan bygge pd. Her bliver der snakket
og diskuteret intenst; Er der plads nok? Nogle maler med skridt, en anden elev forslar at
de lzegger sig alle ned, for at se om der er plads til alle. Er underlaget nu jaevnt nok? De
er abenbart pa udkik efter et sted, hvor der er to treeer som har passende afstand mellem
sig saledes at de kan bruges som faste sidestolper i hytten. | gruppen bliver der
argumenteret, vurderet og til sidst besluttet. Herefter gar det egentlige byggearbejde i
gang. Gruppen deler sig i to og to. To af eleverne bliver pa grunden for at rydde den for
sten, sma buske og redder. Her anvender de gkse og handkraft. De to andre gar for at
finde stokke til at bygge med. Der bliver slaebt stokke til grunden, disse bliver hugget rene
for grene og savet til i passende lzengde, og senere bliver de bundet sammen med tov.
Hytten begynder at tage form mens arbejdet forsetter resten af dagen.

| lgbet af de naeste to udeskole dage blev hytten feerdig og klar til overnatning. Men det er ikke
bare denne ene gruppes hytte som er feerdig. Kikker man sig lidt omkring, finder man syv
andre ferdige sma hytter. De fleste er fine, solide og godt lavet, med ikke to er ens. Hver af
grupperne er tilfredse - med deres egen hytte. “Vares er den beste”, er der en af eleverne som
siger, og ingen af grupperne vil bytte. Under hele forlabet markede jeg en stor koncentration,
interesse, intensitet samt god arbejdsindsats og nu efterfulgt af en vis spaending. De ser nemlig
frem til naeste udeskoledag. Denne er flyttete til sidst pa eftermiddagen, og bestar bl.a. af en
overnatning i hytterne.

I denne undervisningssituation var der fra leerernes side forberedende lagt et opgaveorienteret
tema. Selve endemalet, at overnatte i hytte, var motiverende, og kunne tenkes at pirre bgrnene
- de skulle jo sove “ude” og til den tid vare borte fra far og mor og de vandte omgivelser en
nat. Herudover var hensigten med formen og arbejdsopgaverne, at bgrnene skulle tilskyndes
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til gruppevis at vere aktive deltagere under hele processen. De skulle saledes have lejlighed til
selv at planlaegge hyttebyggeriet, at vurdere fremgangsmade og eventuelle alternativer, tage
beslutninger indledningsvis og lgbende under arbejdet, og endelig skulle de handle og gare
noget - de skulle arbejde praktisk og skabe noget nyt.

Under planlagningen ma eleverne gruppevis selv gare sig forestillinger om, hvad der skal
laves, og tegning af hytte bliver centralt - her er noget at tage fat pa, hvor de ma tenke pa egen
hand. Der er jo ikke noget endeligt facit, sa elevernes egne ideer og resultater heraf bliver
galdende. Nogle har sikkert bygget huler eller hytter tidligere, de bringer da den erfaring med
ind i gruppen, maske har drengen med blyantkonstruktionen sin ide udefra. Men det afgerende
er, at gruppen har lgst det farste problem, som det faldt dem ind, og har faet den oplevelse, at
de selv har veeret medvirket til at beslutte hyttekonstruktionen. De har gennem
tankevirksomhed, diskussion og med sma hjelpemidler skabt deres eget billede af deres egen
hytte.

Far der skrides til praktisk handling, er bagrnene ngdt til at teenke pa redskaber og materialer,
dette bliver raskt noteret ned og hentet frem. De skanner, hvad der kan blive ngdvendigt at
have med sig til at udfgre byggeriet. Det kan vise sig, at de har valgt forkert, eller vil komme
til at mangle et redskab. Her griber laereren ikke ind, de tager ikke kontrollen og giver ingen
instruks eller anvisninger. Eleverne far selv muligheden til at opdage “fejlen”, og ma da selv
justere og indrette sig efter de givne forhold og sandsynligvis justere til naeste udeskoledag.

Pa byggepladsen opdager de nye problemer, de skal tages stilling til. De ma selv beregne
liggepladsforhold, og vurdere underlag - de skal jo virkelig overnatte senere, og de ser
muligheder med konstruktion af hytten, de ikke havde teenkt pd under planlaegningen. Der
bliver igen argumenteret og diskuteret, og barnene bliver mere og mere inddraget og bundet til
deres eget projekt. De finder ogsa at det var hensigtsmaessig at dele sig i to, der bevirker, at
byggeriet skrider hurtigere frem.

Eleverne ma til stadighed samarbejde internt i gruppen. Der kommer ikke direktiver ovenfra -
det er resultatet af egne ideer, der tager form, de satter deres egne praeg pa hytten. Eleverne
har sat deres egnet “fodaftryk”.

Efter feerdiggarelsen af hytterne far de en oplevelse af, at have udrettet noget, der

har betydning - de skal jo overnatte i den senere. Alt dette har lgbende givet dem oplevelser,
maske viser der sig mangler, eller noget de kunne have gjort anderledes ved hytten - de gvrige
hytter blev jo ogsa vurderet. Men dette vil ogsa veere med til at bevidstgere eleverne, om det
der er heendt, det de har udrettet, det de har laert under processen, og vil dermed danne
grundlaget for nogle erfaringer.

Fem indleeringskvaliteter knyttet til lsereprocessen

Jeg kan nu identificere fem karaktertraek, som kan betegnes som indleringskvaliteter i
lzereprocessen. Disse principper er falgende, men ikke noteret i prioritetsorden:

Aktivering af eleverne

Konkrete og relevante undervisningssituationer

Opgaveorienteret undervisning

Faste strukturer pa udeskoledagen

Leering gennem samarbejde (dette punkt vil blive behandlet de sociale og sproglige
kvaliteter)

VVVYVYVY
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Aktivering af elever

Med “aktivering af elever” mener jeg en leereproces der er lagt tilrette saledes at eleverne
bliver virksomme og handlekraftige.

Fra mit forberedende arbejde vedrgrende metoder for indledning med udeskole herunder
forberedelsen af feltarbejdet, var jeg klar over, at der ville ske meget i felten og pa kort

tid specielt med 20 bern. Alligevel blev jeg overrasket over at opleve det “live”. Det som
mgdte mig i omtalte situation var en meget virksom og ivrigt arbejdende elevflok.
Ustandseligt blev der vurderet, diskuteret og taget beslutninger. Gruppevis tog eleverne deres
beslutningerne til efterretning og handlede derefter. Aktiviteterne havde et stort isleet af
beveegelse f.eks. registrerede jeg: gang, lab, springe, klatring, kast, at slaeebe, hugge, save,
m.m.

Jeg konstaterede saledes, at eleverne var overordentlig virksomme. Eleverne far her et
farstehandsindtryk af den praktiske udfarelse af de omtalte arbejdsopgaver. De meerker med
spaending, at de ger noget - skaber noget. Aktivering kan derfor betegnes som et af
principperne i laereprocessen.

Lererne udtaler sig om aktiveringen af eleverne pa fglgende made:

e "De har selv vaert med pa & definere hva som er viktig for dem, og de har veert med a
skape den maten de skal finne ut av det pa ..... det stiller helt andre krav ..... det blir pa en
mate & akseptere dem som intelligente vesener, og ikke som noen som behgver a bli
forklart, i enhver detalj, hvordan de skal gjere det"

Konkrete og relevante undervisningssituationer

Med konkrete og relevante undervisningssituationer mener jeg oplaeg, som virkelig eksisterer
og pa den made er handgribelige og som er af betydning i en given sammenhang.

Gennem diskussionerne om og arbejdet med den konkrete udferelse heraf, fik eleverne en
reekke indtryk og oplevelser - de gar nogle farstehands-erfaringer i situationer, der er
virkelige. Scenen er hverken opdigtet, eller teenkt. | stedet befinder de sig midt i
virkeligheden, og de bliver vidner til et virkeligt heendelsesforlgb, som de selv er med i og
sammen med medelever indgar i.

Jeg konstaterede at det var elevens eget arbejde og produkt, som var det centrale, og ikke
lererens eller lerebogens. Barnene falte relevansen af det de var i feerd med, de skulle jo have
tag over hovedet ved overnatningen, og det var de helt klar over var vasentligt. De oplevede
ogsa, nar de ikke kunne finde deres varktgj, at det var af betydning efter endt arbejde, at
leegge tingene tilbage, hvor de hgrte hjemme.

Barnene ser selv, det kan betale sig, at hjeelpe hinanden, og bliver bevidste om at det
meningsfuldt at samarbejde. De bliver ansvarsbevidste, og far her en handgribelig oplevelse,
der relateres til deres egen livsverden. Hermed far de indsigt i konkrete og relevante
situationer.
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Om disse konkrete og relevante undervisningssituationer siger laererne:

e "De har en helt annen nerhet til det de selv opplever og det de gjor enn til det de leser om
i boker. Det ligger noen opplevelser og noen erfarninger bak"

e "De far virkeligheten inn ..... de skjgnner hva det er snakk om!"

e "Det ligger mange muligheter for oss leerere nar vi skal tilrettelegge for lzring ..... ata’
utgangspunkt i barns utrolige evne til & forestille seg ting, og spille med og gjennom det
kan vi leere utrolig mye. Da tenker jeg konkret pa da vi hadde et tema rundt steinalder,
lerte om steinalderen. Sa hadde vi da en uke, hvor de lekte steinalder. Vi var
steinalderstamme, elevene fikk eget steinaldernavn, de lagde seg vapen de brukte i
steinalderen, de gikk pa jakt pa den maten, de handa for hverandre, byttehandel med
hverandre med redskaber, med stein og ting som hadde verdi i steinalderen osv. Det er jo
noe ungene snakker om i dag, den uke vi hadde, da vi lekte steinalder ..... Det er noe med &
komme s4 tett pa virkeligheten som mulig"

e "Jeg tror, at de her helt reelle samarbeidsoppgaver, som vi har mulighet til & gi dem i
uteskoleopplegg, det gjar, at de fgler det mye mer ngdvendig & arbeide sammen. Altsa vi
far mye mer ngdvendige samarbeidssituasjoner, hvor elevene ogsa ser ideen med a
arbeide sammen ..... og de forstar, at det faktisk er et poeng"

Opgaveorienteret

Et undervisningsforlgb er opgaveorienteret, hvis eleverne arbejder med at bearbejde eller lgse
virkelighedsneere, praktiske orienterede problemer (Hiim og Hippe 1993).

Som mange andre undervisningssituationer fra Udeskolen, var ogsa denne af praktisk tilsnit
og opgaveorienteret. | udgangspunktet lyder opgaven pa, at eleverne gruppevis skal bygge en
hytte, som de skal overnatte i senere. Her blev ikke givet noget facit pa arbejdsmade eller
konstruktion, eleverne ma selv teenke det igennem og bygge derefter. Materialer, redskaber,
hyttens starrelse og placering som de andre ting i processen, matte de selv vurdere, vealge og
finde ud af i feellesskab. Under hele forlgbet mader eleverne praktiske problemstillinger, som
ma teenkes igennem. De praver sig frem, det lykkedes ikke altid i farste omgang, sa de ma
gere nye forsgg, indtil de kan bruge det.

Jeg konstaterede eleverne i en udforskende og skabende rolle, hvor flere Igsningsforslag blev
eksperimenteret med og forsagt, pravet og fejlet, ligesom diskussioner og smakonflikter fandt
sted, inden resultatet blev naet, alt pa elevernes preemisser.

Hvilke overvejelser leererne har gjort sig, vedrgrende problemlgsning og opgaveorienteret
undervisning pa Udeskolen, belyses gennem faglgende citater:

e "Vilerer dem at tenke pa egen hand, til a se litt lgsninger"
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e "Det er den kreativiteten som mange sitter inne med, som aldri kommer til sin rett i skolen,
hvis vi styrer for mye. Det er veldig viktig for elevene, at de kan komme med nye innfall,
nye mater at lgse det pa, tillit til sin egen mate, sin egen evne til a lgse et problem. Vi
praver a fa til den siste da, vi prgver a fa dem til & tenke ut sin mate a lgse ting pa ..... veere
kreativ"

e "Nar elevene blir stilt ovenfor en opgave, som de skal utfgre, og far muligheten til & lgse
den pa forskjellig mater, og utifra det de kan og det de mester, sa far de brukt seg pa en
helt annen mate, enn nar vi gar inn og skisserer en helt ngyaktig oppskrift pa, hvordan de
skal gjore det"

e "Jeg mener, ogsa vi utvikler deres evne til & ..... altsa de far aksept fra oss pa, at en opgave
kan lgses pa mange forskjellige mater. Kanskje helt pa tvers av det som tradisjonellt har
vart innenfor skoleverket, at det er veldig mye fasit, riktig og galt. At det gar pa tvers av
det"”

e "Det at det ikke er et fasitsvar, det er viktig for ungene a forstd, at de kan sikkert gjare det
pa en annen mate, at det gar helt fint. At vi ikke binder dem sann, at de skal gjere det de
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tror leereren vil at de skal gjare, og hvilken mate de skal gjgre det pa

e "Ungene skal prave selv, at vi ikke hele tiden gir dem oppskriften, men at de ma lgse
problemer selv. For det er det de lzerer av"

o "I skolens gruppearbeid, sa blir det veldig ofte, at vi legger premissene for resultatet og
arbeidsmetoden, men ute sa blir problemet lansert, og maten & lgse det pa ma de prave a
finne ut av selv ..... og i fellesskap"

Faste strukturer pa udeskoledagen

Som naevnt indledningsvis var der en fast rytme gennem udeskoledagen. | ovenstaende
eksempel sa vi , at skoledagen begyndte i klassevaerelset efterfulgt af afhentning af udstyr. Sa
var der transport til basisomradet, og efter ankomst spiste eleverne deres madpakker, dette
gerne omkring lejrbélet. Her var der ogsa “samtaler” mellem elev og elev samt lerer og elev.
Efter spisningen begyndte arbejdsopgaverne. Sidst pa dagen blev der foretaget en lille
opsummering af dagens forlgb, fer der var oprydning og afgang tilbage til skolen for at
aflevere redskaber.

Jeg har konstateret, at grundformen i denne struktur, ogsa var at finde i de andre udedage.
Denne rytme gav eleverne en tryghed, de er blevet vant til de tilbagevendende faser, der
inddeler dagen.

Det bevirkede, at eleverne kan vare mere aktivt deltagende, mere narvearende. Det er lettere
at give sig helt, nar man er fortrolig med dagsforlgbet. Tiden bliver da ogsa udnyttet bedre,
leererne kan traeekke sig i baggrunden, og undgar helt at veere styrende med at samle eleverne
og forklare, hvad der nu skal ske - for hver ny fase af dagen.
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Opsummering af indleeringskvaliteter pa Udeskolen

Gennem en bevidst og reflekteret lererrolle blev der pa Udeskolen skabt undervisnings
situationer, med forskelligt indlaeringspotentiale.

Disse situationerne tog i hgj grad udgangspunkt i en opgaveorienteret undervisning. Her blev
eleverne aktiveret. Gruppevis arbejdede de med at lgse konkrete og for dem relevante
problemer. Eleverne sa ofte selv et formal med de stillede arbejdsopgaverne, men selve
arbejdsmade og lgsninger var i stor grad et resultat af deres egne valg.

Der var en faste struktur og rytme pa udeskoledagene. Eleverne var deltagende og selvhjulpne
i seerlig forberedelsen og gennemfarelsen. Under gennemfarelsen trak leereren sig i
baggrunden.

Inden for de sma grupper ligger muligheder for at leere gennem samarbejde.
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A - Sansende og udforskende kvaliteter

Inden for dette erfaringsfelt vil jeg med udgangspunkt i enkeltsituationer belyse, i hvilket
omfang eleverne pa Udeskolen bliver stimulerede til udvikling af de sansende og udforskende
kvaliteter. Opmarksomheden og “forskerlysten”, som eleverne synes at have vil ogsa vere
centralt.

0 To og to gar eleverne sammen om at dele kniv og et skaerebret. Nu er de i gang med at
arbejde sammen om at rense to fisk. En elev star og kikker pa makkeren, han vil ikke selv
tage pa “sin” fisk, han synes den dade fisk er cekkel og lidt “skummel”, og det at skcere
den op og tage indmad ud synes han tydeligvis er ulaekkert. Makkeren derimod er benhard,
og siger: “Du er en pyse! ..... jeg har renset en fisk og jeg gidder ikke d rense din ogsa”.
Eleven tager da fat i fisken, efter lidt pres fra makkerens side bliver hovedet skaret af, og
fiskens indmad taget ud. To andre elever havde tendt bal, far de gik i gang med at rense
fisk. Dette bal har nu braendt en halv times tid, og der er begyndt at komme lidt glader.
Efter at fiskene er blevet renset, bliver den tilberedt med en naeve fuld af salt, lidt smer og
sa pakket ind i folie. Saledes er den klar til at blive grillet i balets glader. Den friske fisk er
efter en stund Klar, og bliver spist til forkost. Nogle spiste meget, andre kunne ikke lide
fisken.

Stoltheden ved at have fanget fisken, er kalnet lidt hos den ene elev. Ved naermere eftersyn
synes det med at fa fingrene ned i slim og indvolde ikke at vaere sa spendende. Jeg sa, at han
rynkede pa nasen, indmaden har ikke haft den bedste duft. Efter rag fra balet maerker bgrnene
varmen fra gladerne, det var endog staerk varme. Det ender med en dejlig duft af stegt grred.

Jeg konstaterede under hele processen, at bgrnene oplevede det at rgre ved ramaterialet, altsa
fisken, ind- og udvendig, og dufte til fisken i forskellige faser under tilberedningen. De
lugtede rag og falte varme fra balet, og endelig sa og smage de det feerdige resultat. Det var
helt tydeligt, at her brugte de fire af deres sanser at se-, fale-, lugte- og smage. Leererne falger
op og fortaller:

e “Barna er blitt bedre til d sanse, og bruke andre sanser enn bare det d se og hore. Barn er
ofte mye mer sansende pa andre felt enn vi voksne. Vi har kanskje glemt det & ta p&, merke
pa, smake pa og sa videre. Det der ..... som barn tgr & utforske pa en mate ..... og det far
de mulighet for nar de er ute”

0 Klassen er nede langs sghredden og er gaet pa insektjagt. Til dette har de med sig enkelt
udstyr: sma glas, insektsuger, forstarrelsesglas, net m.m. | starten star de oprejst og kikker
og kikker men finder ingen ting. Pa et tidspunkt er der en pige som bgjer sig ned og roder
mellem nogle sten. Her finder hun en varmyggelarve som hun fdr suget ind i sit glas. “Se
her hvad jeg har fundet”, udbryder hun. Flere elever strammer til, og kikker med stor
begejstring. Dette giver abenbart en reaktion hos de andre elever, der gar ikke lang tid,
pludselig er alle i klassen intenst i gang med at sg@ge, rode, lede imellem sten, siv, i sandet
0SV.

Bgrnene har dbenbart ikke faet at vide ngjagtigt, hvor der kunne findes insekter. De ma selv
prave sig frem. Efter at en af eleverne har faet gevinst, sker der en meengde ting pa kort tid.
Der skete en forandring hos bgrnene, fra blot at skue rundt efter insekter, til at veere meget
ivrige og s@gende. Reaktionen sker efter at en anden elev har fundet en larve. Nu er er de Klar
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over, hvor der skal sgges, og at de skal kikke ngje efter de helt sma skabninger. Det var
fascinerede at se elevernes optagethed. De var meget nysgerrige, og i deres sggen, sorterede de
stort fra smat, og de sma sten matte igen sorteres, sa dyrene kunne skelnes fra stenene. Med
stor koncentration arbejdede de med det medbragte grej. De viste megen opmarksomhed og
nysgerrighed under udforskningen. Dette har leererne ogsa bemaerket i falgende opleeg:

e “De leerer seg d gd inn i naturen og se ..... her er det mange ting. Roter, leter rundt, rydder
bort ting, isolerer ting.

e “De trener jo veldig mye ..... konsentrerer seg om ting, de tar stort og lite, rodt og gront
..... spesifisering av konsentrasjonsomrade ...... det er viktig i en begrepsinnlearingsfase,
nér de er &tte ar. A skille ting fra andre ting, sette navn pé det"

e "De far utviklet nysgjerrigheten, og det blir det lagt til rette for ..... men den
nysgjerrigheten som ungene er fadt med, egentlig blir den bevart, det er jo ikke &
fremelske, men da bevare”

0 Det er forar, solen er steget op over fjeldsiden i gst, og den er begyndt at varme. Klassen
er pa tur i et ganske abent skovomrade nar en sgbred. Skovbunden her er som en hvid
dyne af anemoner. | sma basisgrupper med en laerer i hver, sidder eleverne og kikker og
snakker om anemoneblomsten. Samtalen gar pa plantens udseende, hvordan ser den ud
udenpa, og hvad er det der er indeni, hvilke farver findes her, og hvordan ser dens blade
ud m.m? Et par elever synes, det er maerkeligt, hvorfor nogle blomsterne er dbne og andre
er lukkede?

¢ Disse iagttagelser bliver fulgt op, med at eleverne skal male motiver, som de selv valger
og finder i omradet. Opgaven gar mere specifikt ud pa, at de skal male det nare og
farveleegge hele papiret. Umiddelbart ser det ud som om, mange elever tager
udgangspunkt og maler motiver hvor anemonen indgar. Til opgaven anvendes pensler og
vandfarve. Individuelt bruger eleverne nogle forsgg pa at blande farver sammen for at
finde den rigtige farvenuance til blade, baggrund, himmel osv.

Barnene mgder her naturen i en seerlig smuk tilstand. Solens straler giver vekslende
farveindtryk af vegetationen og dens varme giver bgrnene en behagelig fornemmelse. Under
den efterfalgende kunstneriske udfoldelse sette eleverne sig midt i dynen af de sma blomster.

Jeg konstaterede, at eleverne gik meget taet pa tingene, ogsa pa anemonens nare omgivelser.
Der var forskel pa, hvordan bagrnene beskrev anemonens udseende; men den blev ngje
undersggt bade udvendig og indvendig. Farverne pa blomsterne og baggrunden blev vurderet
ngje, de skelnede mellem de der var i skygge og de solbestralede. De havde set
farvenuancerne og andre detaljer, hvilket blev bekraftet i de efterfglgende farvelagte
tegninger. Eleverne bliver interesserede og de undrede sig. Larerne har registreret dette flere
gange:

o “Det fenger dem veldig ..... plutselig gikk de liksom ned i detaljer pa en mate ... det ble
veldig spennende, for tingene hadde jo helt forskjellige utseende, ogsa ble de jo
nysgjerrige pa, hva er det som gjorde det? Hvorfor er det sann at den er grenn og den er
hvit? og hvorfor den har den formen, og den har den formen? Det er noe med spgrsmalene,
som dukker opp....."
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Samlet forteeller ovennavnte enkeltsituationer mig om faglgende fire kvaliteter ved
arbejdsformen, der bliver demonstreret og arbejdet med pa Udeskolen.

» Stimulering til opmarksomhed.

» Stimulering af sanselighed.

» Trang til udforskning af naturen med dens nuancer.
» Undring over naturen og dens mangfoldighed.

Mere om sansende og udforskende kvaliteter i andre observationer

Opmerksomheden var stor, da eleverne en dag skulle pa fisketur. Ferst skulle der graves og
ledes efter regneorme. Eleverne forstod, at hvis de ikke fandt nogle kunne de ikke fange fisk.
Herefter blev opmarksomheden rettet mod at fa orm sat pa krogen, for derefter at koncentrere
sig om at kaste sngren langt nok ud.

Far afrejse fra Udeskolen samlede eleverne deres egne ting, for at kunne forlade basislejren i
samme stand som de modtog den. Her blev opmarksomheden ogsa rettet mod affald som la
tilbage, det blev indsamlet. Flere gange pa vejen tilbage til skolen sa jeg at barnene stadig
havde opmarksomhed vendt mod affald, idet de forsatte med at opsamle det, der flad pa deres
Vej.

Under dette erfaringsfelt har jeg indtil nu beskrevet kvaliteten “opmarksomhed” i relation til
sanse- og udforske-kvaliteter. Man kunne have angrebet det anderledes, og f.eks. have taget
udgangspunkt i situationer fra de tre andre erfaringsfelter. Listen med situationer hvor
opmarksomhed er i fokus er ganske lang. Saledes har elevernes opmarksomhed veeret
betydelig, og vel at marke ikke bare i de enkeltstiuationer, jeg netop har beskrevet i dette
afsnit, men ogsa i mange af mine andre observationer, hvor handlingerne har haft et andet
indhold. Her vil jeg ved hjelp af eksempler relatere opmarksomhed til de andre
erfaringsfelter:

| afsnittet om de sociale og sproglige kvaliteter beskrev jeg, hvordan eleverne var
opmarksomme pa hinandens humgr og velbefindende. Specielt hvis nogle at deres
kammerater ikke havde det godt, f.eks. da en var faldet og slaet sig lidt, da en savnede sin
mor eller far ved overnatningsturen, eller i den situation da en af drengene var blevet vaek fra
gruppen. | disse eksempler s jeg at eleverne bekymrede sig om hinanden, og de sa at sige er
opmarksomme pa sociale forhold inden for klassen, de selv er er del af.

Fra de fysiske og motoriske kvaliteter findes situationer med fri leg, hvor bgrnene i nogle
perioder var opmarksomme og fuldstendig opslugte. Jeg husker et eksempel, hvor en dreng
fra mellemtrinet opmarksomt havde faet gje pa en fuglerede hgjt oppe i et tree. Dette matte jo
undersgges, og sa klatrede han op for at se, om der skulle vaere noget spandende heri.

Opmarksomheden var ogsa til stede, da nogle elever havde knakkede deres faegtestok, og
dermed matte lede efter en ny og mere solid, sa stokkekampen kunne genoptages. Et andet
sted s jeg elever pa jagt efter flere grankogler, som skulle bruges til kasteskyts, samtidig med
at de matte veere opmarksomme pa ikke at blive ramt af fjenden.
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Men de opmarksomme elever sa jeg ogsa under hyttebygningen startende med gruppen som
sggte efter en passende grund til at bygge hytte pa. Efter et passende sted var fundet, blev
aktiviteten efterfulgt af koncentration og opmarksomhed i gruppen, da veerktgjet kom i
anvendelse. Ligeledes synes nogle elever at vaere opmaerksomme pa nabogruppen, som var
kommet lidt lzengere i deres hyttebygning. | hvert tilfeelde fik eleverne afluret en ide eller to
til, hvordan de kunne bygge deres eget tag. Dette med at fa ideer og efterligne andre gjaldt i
gvrigt ogsa, nar nogle mere erfarne elever brugte varktgjet, og de mindre erfarne prgvede at
kopiere deres bevagelsesmgnstre, og var dermed nysgerrige og opmarksomme pa at leere
mere om brugen af verktgjet. Med disse eksempler kan man saledes ogsa knytte
opmearksomheden til de manuelle og produktive kvaliteter.

Jeg har far veeret inde pa, hvordan opmaerksomheden ligger tet op af det at sanse. Her vil jeg
falge op pa flere eksempler, hvor det er tydeligt at elevernes sanser bliver stimuleret:

Pa Udeskolen, hvor eleverne er ude i hele aret, far de mulighed for at fale de fire arstider. De
meerker vejret i forandring - kulde og sne, vind og regn, sol og varme osv.

| en ovenstaende situation beskrev jeg, hvordan eleven sansede fisken m.m. Dette med at tage
pa ting, sanse genstande synes at vare en vigtig og integreret del af dagligdagen pa
Udeskolen. Eleverne sanser og fgler pa savel naturens egne materialer - planter, sten, jord,
vand m.m. Men ogsa verktgj og udstyr, som det de selv har medbragt til dagens opleeg, bliver
undersggt.

Der var forar i luften, da jeg var pa feltarbejde, og med det fulgte meettende forarsdufte. Et par
af pigerne plukkede blomster, duftede til dem og tog dem med hjem. Lugtesansen bliver
stimuleret pa Udeskolen.

Foraret praeges ogsa af megen fugleaktivitet. PA Udeskolen har man bl.a. gennemfart et opleg,
hvor eleverne skal lytte efter fuglesang. Men naturen er jo fuld af lyde kendte som ukendte,
men der er gode muligheder for, at bgrnene opfanger og genkender nogle. F.eks. da en af de
yngste drenge ner en elev hgrte et stort plask i vandkanten, og vendte sig rask for at se efter -
maske var det en fisk?

Nar jeg i de ovenstaende situationer har skrevet om det at udforske, har det veeret i forbindelse
med at udforske selve naturen, dens nuancer og mangfoldighed. Men at udforske kan ogsa
betyde at ga pa opdagelse. | princippet er det hvad eleverne gar, nar de leder efter en passende
grund at bygge hytte pa, eller nar de leder efter nye gemmesteder pa basislejren, ligesom da to
drenge var pa jagt efter nye og maske bedre treeer, som de kunne klatre videre i. Set fra denne
vinkel far det at udforske nye perspektiver.

Tilbage star sa kvaliteter som omhandler undren over naturen og dens mangfoldighed. Dette
handler om de spgrgsmal, der bliver stillet af eleverne, nar de har oplevet noget interessant og
vil vide mere. Udover de fgr omtalte situationer, har jeg registreret andre tilfeelde. F.eks. da to
af eleverne undrede sig over, hvorfor de skulle grave hul til en fedtfeelde, som bare skulle
bruges til gkologisk affald? I forlengelse heraf, havde de gravet faelden sa dyb, at de stedte pa
vand, og undrede sig igen og spurgte om det nu kunne passe, at der var grundvand de var stgdt
pa? Basislejren Ia jo 200 m over havets overflade.
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Opsummering

Pa Udeskolen blev der lagt op til undervisningssituationer, kun stattet af enkelt udstyr,
hvorved elevernes sanser, koncentration og forskertrang blev stimuleret. Det foregik i en
atmosfeere af gleede og forundring, over naturens rigelige muligheder.

Eleverne tog aktiv del i at undersgge og udforske deres nermeste omgivelser. De blev
nysgerrige, opdagede mere, undrede sig, og ville vide mere.

Det var karakteristisk, at eleverne udviste stor opmarksomhed, bade over for hinanden og i
forhold til omgivelserne. Pa disse omrader brugte og udviklede de deres sanser.
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B - Fysiske og motoriske kvaliteter

| dette afsnit skal jeg se pa, hvordan arbejdsmaden og det fysiske miljg ved Udeskolen leegges
tilrette for fysiske og motoriske kvaliteter. Eleverne er fysiske aktive og kroppen er i
bevaegelse stort set fra start til slut, nar bgrnene var pa Udeskolen. Transporten til og fra
lejromradet kan i sig selv ses som en stimulering af de fysiske og motoriske kvaliteter. Denne
bestar af 2 x 2 km cykeltur eller 2 x 2 km rask gang. | de praktiske arbejdsopgaver, som jeg
tidligere har beskrevet, er der ogsa store indslag af fysisk aktivitet. Jeg kunne pege pa mange
enkeltsituationer i mine feltnotater, der bergrer omradet. Her skal jeg imidlertid farst skitsere
en enkeltsituation med stort indhold af legeaktiviteter.

0 Klassen har udeskole oppe ved lejromradet. Dette omrade bestar af en stor terrasse,
liggende pa en forholdsvis stejl fjeldside. Det er ikke sa store partier med flat underlag,
dog er der plads til at satte en stor lavo op med et lille flat omrade omkring. Geografisk er
omradet ellers varieret og kuperet; her findes store sten, sma skranter, og bjerget viser sig
enkelte steder. Omradet er en blandingsskov bevokset med bade fyr og gran af forskellige
alder samt stgrre indslag af lavtreeer. Der er to sma beaekke som lgber sammen og krydser
omradet.

0 | forleengelse af en lunsh pause opstar der spontant leg. Legen bestar af sma kampe
tilsyneladende alle mod alle, eleverne lgber og springer rundt pa omradet med stor fart.
Kampen bestar denne gang af at kaster grankogler og ter elglort efter hinanden. Eleverne
gemmer sig oppe pa skraenter, bag traeer og sten. En elev har klatret op i et fyrretra, han
viser sig at vere et godt sigte mal for et par andre elever. Nogle andre narmer sig baekken,
og finder et sted hvor de kan hoppe over pa den anden side. Legen udvikler sig til at de
ogsa sprgjter vand efter hinanden. Lidt l&ngere borte ser jeg fire-fem elever som har
fundet grene og stokke, her er faegte- og stokkekampen pa sit hgjeste.

Her foregar legen helt pa bgrnenes praemisser. Den begynder pludselig med kamp uden
forudgaende erklaeringer. Alle bevager sig hurtigt pa det kuperede terreen nogle individuelt,
andre i sma grupper. Da forskellige alliancer hurtigt dannes eller skifter, pa uforklarlig vis, ma
grupper hurtigt fortreekke. Det sker med spring over sten, nedfaldne treestammer og over
baekken. Ellers risikerer man at blive ramt af kasteskyts. Bgrnene har en formidabel evne til at
kaste og ramme med stor pracision. Nogle efterfalges pa klipperne, andre prgver at undvige
fjendens treefsikre skyts ved at klatre i traeer. Senere bliver kasteskytset skiftet ud og kampene
fortseetter ved stokkekamp. Intensiteten er hgj, og barnenes energi naesten uudtemmelig.
Foreeldrene far naeppe store problemer med bgrnene den aften.

Jeg konstaterer at der bliver anvendt de fysiske grov-motoriske aktiviteter som: lgb, spring,
klatring, kast og feegtning, og at bgrnene bevager sig i et varieret terreen, og at de under legen
var i naesten konstant udfoldelse og bevagelse de var fysisk aktive. Pa basislejren findes
mange muligheder og udfordringer, eleverne ser disse og sgger dem. Dette er i trad med
lzererene observationer:

o “Mange ganger bruker vi jo terreng, som kan veere steilt, det kan veere kupert, og det er
klart det utvikler motorikken ..... Bade balanse og kroppsheherskelse generellt blir utviklet,
nar de ferdes ute i naturen, hvor det blir de naturlige ting, som vi mgter som stiller
utfordringer til dem ..... Altsa elevene sgker dem jo, det ser vi jo! De klatrer opp i en bjark,
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eller de klatrer opp pa en stein, eller de hopper over bekken, de sgker jo de her
utfordringene”

Andre motoriske aspekter som skinner igennem var: koordination, balance, og hurtighed.
Barnene leegger bade styrke og kraft i legeudfoldelserne, de var meget udholdende. Dette
geelder i gvrigt ikke bare denne enkeltsituation med leg, men ogsa ved de praktiske
arbejdsopgaver. En leerer udtrykte netop dette:

e “Koordinering av bevegelser, styrke og presisjon, altsd det d oppleve oyje-hand
koordinasjon, og det a treffe i samme gksehogg ..... tyngde for eksempel, det & oppleve tung
vekt nar du arbeider, det er jo veldig mange sanne elementer som er med nar man
begynner & analysere det de gjer. Det & slepe, det at skubbe, alle de fysiske lover som
gjelder, far de utfort og utfordret mye i uteskolesammenheng”

Videre var der interessant at registrere, hvordan eleverne, efter at de var kommet pa
basislejren, selv udvalgte og organiserede deres udfoldelser og beveagelser. Legen og de andre
aktiviteter synes at vaere pa bgrnenes egne betingelser, have stor grad frivillighed samt at vere
sammensat saledes, at aktiviteterne passer til deres feerdighedsniveau: begyndende ud fra det
du kan og mestrer, og derfra straekke dig efter nye opgaver og forhindringer. Dette er
velovervejet fra leererenes side, mestringsaspektet gnsker de at varetage pa Udeskolen:

e “Du kan selv legge opp til, hvor mye du tgr. Du kan presse deg selv, og den fglelsen av &
mestre, den er uhyre viktig for dem ..... den folelsen far vi til i uteskolen”.

Forklarer en af lzererne, og falger op med en beskrivelse af en leengere vandretur, som ogsa
omhandler mestringsaspekter pa Udeskolen:

e “Jeg Vet, jeg er helt overbevist om, at hadde vi ikke hatt uteskole, hadde noen elever i
klassen ikke veert med pa den turen, som vi hadde i dag, eller veert med pa skituren, som vi
har hatt i vinter, fordi de hadde ikke orket det. De kommer fra hjem, hvor det & gjere noe
fysisk er ensbetydende med noe negativt, anstrengelse ..... og anstrengelse er lissom ikke s
godt. Det er deres kultur, det er familiens kultur, som de kommer fra. N& har de sett at de
orker, de har sett at de klarer det”.

Under legen var der indslag af kampe béade individuelle og gruppevis. Det sa ikke ud til at der
var nogen skarp opdeling i forhold til at danne pige- og drengegrupper. Kampene og
kappestriden havde et konkurrence aspekt. Dog var der ingen synlig vinder eller tabere, det
synes at veere kamp med hinanden og ikke mod hinanden.

Jeg vil gerne vise et andet moment m.h.t. aktiviteterne pa Udeskolen, som knytter sig til
konkurrence. Dette forhold synes ikke at vare til stede i samme grad, som jeg kender det fra
gymnastiksalen. Det kan godt vaere, at nogle elever ved, at kammeraten er bedre til at bruge
gkse f.eks., men hvis dette er tilfeeldet, er det ikke saerligt gennemskueligt. En af leererne
udtaler sig om dette:

e “Det ikke sdnne tradisjonelle idretts-ting, dem vi lager. Det er ikke det & male, hvor hurtig
du lgper, eller det & male, hvor langt du kaster, det er opgavene, som gjar at man utfagrer
ting med kroppen. Det er gksehugget, det er treerne som skal felles, som gjer at du bruker
armene. Nar du da skal slepe disse tilbake til hytten, sa er det det samme om du tar deg ti
pauser pa veien, eller om du tar deg en pause. Det er ingen som maler, det er ingen som
ser etter det”.
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Noget tyder pa at praestationsaspektet ikke er centralt pa Udeskolen. Men legens dimensioner,
og gleeden i bevaegelserne og aktiviteterne er det centrale.

Ved en opsummering af ovenstaende tolkning, treeder fglgende kvaliteter frem, som udvikles
pa Udeskolen:

Alsidige fysiske aktiviteter og kropsudfoldelse.

Motoriske aspekter; balance, koordination, hurtighed, styrke og udholdenhed.
Oplevelse af mestring.

Legeaktivitet meget domineret.

Fredelig kappestrid med hinanden.

Fysisk udfoldelse individuelt og i grupper pa tvers af kennene.

VVVYVY

Mere om fysiske og motoriske kvaliteter i andre observationer

| den ovenfor omtalte enkeltsituation af leg sa vi, at eleverne var i bevaegelse i en raekke
fysiske og grov-motoriske aktiviteter. Det at eleverne var i hgj aktivitet, var et af de tydeligste
kendetegn pa Udeskolen. Ved analyse af mine resultater treeder derfor en reekke andre
eksempler pa dette frem. Jeg observerede at eleverne:

- gik ture, dette var bade til og fra basislejren, men der var ogsa oplag, hvor udeskoledagen
bl.a. bestod af at vandre leengere ture i skov og mark

- cykle til og fra basislejren i perioder, men jeg har ogsa kendskab til opleeg hvor Udeskolen
har haft indhold af leengere cykel udflugter

- lgbe pa basisomradet, ikke mindst under leg og ved andre udforskende aktiviteter

- springe over og ned fra stammer, sten, baekke og andre forhindringer de mader pa
basislejren

- Klatre i treeer, pa fjeld og pa stejle skraninger, udforsker nye steder

- kryber og kravler under stokke, grene o.1., de opdager nye “rum”

- lofte, baere, skubber, slaeber (tungt), dette var mange ting f.eks. traeer, sten, grene, verktgj,
fiske grej, kano m.m.

- kaster sten, kogler, spyd, slar smut m.m.

- feegter og har diverse stokkekampe

- ro i bad og kano

- fiske med stang

- grave grgft til dreening

- anvendelse af veerktgj, save med sav, snitte med kniv, hugge med gkse osv.

Ovenstaende aktiviteter vil ogsa vise, at der findes mange aktiviteter, som har paralleller til
situationer med bade de sansende og udforskende kvaliteter. Men ogsa til de manuelle og
produktive kvaliteter, som vil blive omtalt i det felgende afsnit. | gvrigt var elevernes fysiske
aktivitet sa central i alle undervisningens oplag, ved alle enkeltsituationer, og pa alle
udeskoledagene, at dette vil veere et af mine mest typiske fund ved dette studie af Udeskolen.

De motoriske kvaliteter - balance, koordination, hurtighed, styrke og udholdenhed, falger pa
sin made med i de ovennavnte aktiviteter. Disse kvaliteter ligger pa en made i og bliver en del
af bevaegelserne. Derfor ser jeg det ikke ngdvendigt at gentage eller tilfgje flere eksempler pa
de motoriske kvaliteter.
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Udeskolen er henlagt i sa varierede omgivelser, at alle elever fik mulighed for at deltage i
aktiviteterne. De udfordrede og prgvede sig selv pa forskellige feerdighedsniveau. Rammerne
var ikke sa snavre og standardiserede, at mulighederne blev brugt op. Derfor fik eleverne
uanset tidligere erfaring lejlighed til at opleve det at prave og mestre noget nyt.

Hertil kommer, at Udeskolens indhold var sa varieret og tilbgd en bred vifte af aktiviteter og
muligheder, hvorved eleverne oplevede det at mestre. Det gjaldt ikke bare mestring af de
aktiviteter, som jeg allerede har beskrevet under de fysiske og motoriske kvaliteter. Det var
ogsa aktiviteter fra andre situationer, som er kategoriseret i de gvrige tre erfaringsfelter. Det
vil jeg nu fremlaegge nogle eksempler pa .

Inden for de sociale og sproglige kvaliteter viste eleverne tilfredshed og mestringsfelelse ved
at have udfert noget i feellesskab. Det var specielt tydelig ved de fgromtalte
hyttebygningsopgaver.

Gennem samarbejde hjalp eleverne de mindre erfarne og underviste andre i forskellige
feerdigheder. Herved fik de mere erfarne en mestringsoplevelse. Nar yngre elever hjalp &ldre
pa vej, eller nar de udlante deres egen kniv eller gkse var mestringsfalelsen szrlig tydelig.

Med dette falger ogsa kommunikationen. Elever mestrede at tage ordet og udtalte deres
mening over for andre, det blev ogsa gjort over for &ldre elever. Det var lagt til rette ved
Udeskolens form og struktur.

Fra det sansende og udforskende felt, er der eksempler pa, at elever tog om levende fisk,
aflivede og rensede dem. Det var tydeligvis noget nyt for nogle af eleverne, og for nogle en
klar overvindelse og mestringsoplevelse.

Under elevernes jagt efter insekter viste nogle stolte, og med stor tilfredshed, at have fanget et
nyt og fremmed insekt, medens en elev oplevede mestring ved at have fanget 10-12 insekter af
samme slags.

Nar det geelder de manuelle og produktive kvaliteter, ligger eksemplerne meget teet op ad de
fysiske og motoriske kvaliteter. Jeg vil senere komme tilbage til, hvordan brugen af kniv eller
gkse har et mestringsaspekt, og hvordan det at skabe noget kan stimulere ens
mestringsoplevelse.

Jeg har beskrevet, at legen var dominerende pa Udeskolen, og dette geelder i seerdeleshed for
smaskoletrinnet. Her var legeaktiviteterne selvstyrende og uden voksensindblanding. Det har
vaeret vanskeligt helt at gennemskue, hvad legene egentligt gik ud pd. Med det sa ud som om,
der var stort indhold af fange- og kampelementer. Bade individuelt og i hold var eleverne pa
flugt eller pa jagt efter hinanden. Nar de mgdtes opstod der kappestrid. Nogle gange skulle
omrader forsvares, eller broen skulle sparres, andre gange synes det som om, eleverne var
gaet i skjul eller pa udkik efter nye spaendende gennemsteder.

Med der var ogsa situationer pa Udeskolen, hvor laererne bevidst spillede pa det legende
aspekt. F.eks. har der veeret oplaeg, hvor de har leget og laert om indianere og deres levemade,
pa samme made har de haft opleeg om stenalderkulturen.

Man kan ogsa tolke opleegget hvor elever udforsker og er pa jagt efter insekter i vandkanten
som en laerestyret legeaktivitet. PA samme made kan hyttebygning synes som lignende
legeaktiviteter. Begge disse oplaeg opslugte imidlertid i perioder helt eleverne, som om det var
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leg. Saledes fortsatte nogle eleverne ogsa med at fange eller bygge i pauserne og i
friperioderne.

Opsummering

Udeskolen er en arbejdsform, som gav eleverne rig anledning til beveegelse og aktiviteter med
store variationsmuligheder . Her var et stort spillerum, hvor eleverne fik udviklet de
grundlaeggende fysiske og motoriske evner.

Udeskolen indeholdt situationer, hvor legen var meget dominerende. Der var ogsa indslag af
konkurrenceelementer. Eleverne udkaempede fredelig kappestrid med hinanden bade
individuelt, og i grupper pa tveers af kan.

Eleverne oplevede mestring i udfgrelsen af forskellige bevaegelser, og pa basisomraderne
fandt de stadig nye omrader som udfordringer og som de forsggte at streekke sig imod.

64



C - Manuelle og produktive kvaliteter

Dette afsnit ligger teet op ad det forgaende vedrgrende de fysiske og motoriske kvaliteter, det
handler ogsa her om at vaere aktiv og at bevage sig. Traditionelt betyder “manuel”, det der
udfgres med handen. Men da handen aldrig kan arbejde isoleret fra resten af kroppen, vil det
give en bedre forstaelse her at sige, at “manuel” er det der udferes med kroppen. “Produktiv”
betyder skabende. Fglgende afsnit kommer derfor til at handle om, at udfgre handlinger med
kroppen og om det at skabe noget.

I denne henseende skal jeg nu koncentrere mig om enkeltsituationer fra Udeskolen, hvor
eleverne forst og fremmest deltager aktivt, og bliver stimulerede til det som knyttes til “at
kunne” noget og til dels skabe noget:

| det folgende henvises til enkeltsituationen beskrevet tidligere vedrgrende hyttebygning.
Denne situation har jeg behandlet to gange, her skal jeg imidlertid traeekke andre aspekter frem:

Der foregar under denne arbejdsopgave en mangde udviklende og praktisk arbejde. Barnene
vil bygge hytterne ud fra de ideer de i grupperne havde besluttet. Det er en starre udfordring,
da de udelukkende skal arbejde i naturen. De har medbragt veerktej - sav, gkse, kniv samt tov.
Arbejdet optog dem fuldt og helt. To af bgrnene havde ikke tid til at spise deres madpakker,
far de var i gang. De greb gkse og kniv, og gik straks til sagen. Senere kommer resten af
bernene til og tager del i arbejdet. Der var saledes nogle, der tog initiativet, medens andre
fulgte op. Enkelte holdt gje med hvordan andre bruger verktgjet og efterligner. Pa deres
arbejdsmade og efterhanden som arbejdet med hytten skred frem, var det tydelig at se, at det
var elevernes eget vaerk og eget valg af hyttekonstruktion, de var i gang med at virkeliggere.

Jeg konstaterede, at bgrnene blev udfordret til at arbejde i naturmaterialer og hertil at bruge
simpel veerktgj og enkle teknikker. Dette har leererne et bevidst syn pa:

o “Uteskolen kan komme inn som et tillegg for at fd en sann god ballast, som vi synes er
viktig. Ungene skal lzere seg a bruke redskaper, for eksempel en kniv er jo ikke farlig, hvis
de lcerer d bruke den riktig”

| enkeltsituationen med hyttebygning, anspores eleverne til opfindsomhed og de benytter deres
egne ideer og fremgangsmade. Det var mit klare indtryk, at der foregik en kreativ og skabende
proces, som bgrnene var midt inde i. Leererne udtrykker det pa falgende made:

o “Det er noget ved kreativiteten, som de far brugt. Trangen til at skabe noget, er stor for
nogen, - ved at sette et aftryk pa en made ..... det tror jeg er veldig viktig, veldig vaesentlig
for unger, at skulle gjare noget selv, ikke at der er nogen som har gjort det for dem ..... det
har mdske meget starre verdi, at de selv har veeret med pad at gjore det”.

Dette er et aspekt som jeg vil tolke og benavne som “skabende arbejde”.

0 Det er fgrst pa dagen, tre elever har veeret ude i robad og har netop lagt baden til land. De
tre har veeret ude for at tage garnene op, som blev sat ud dagen far . Nu bliver baden
fortgjet og garnene bliver baret op pa bredden. Herefter gar eleverne med stor
talmodighed og koncentration i gang med at rense garnene for bade fisk, grene, tang m.m.
En del af fiskene er sprellevende og ma slas ihjel. Et par af barnene gyser lidt, det at sla
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ihjel tager de alvorligt, og det er ikke helt sd enkelt. Leeren bryder ind og forklarer: “Nu er
denne fisk mad - vores mad, og derfor kan vi sla den ihjel”. Bornene prover i flere forsog
at tage fat pa fiskene, men de er glatte og sprellende slipper de ud af bgrnenes hander.
Dog er der en elev der tydeligvis har prevet det her for, han tager et godt tag i fisken og
slar den i nakken med en keep. Dette bliver set af de andre elever som praver at gere det
samme. Og efter nogen praven lykkes det at gare ligesddan. Det viser sig at blive en god
fangst, hele 35 grreder og 3 sig. Alle fiskene bliver i fgrste omgang puttet i en feelles
spand. Garnet bliver hangt pant op pa en V-formet gren.

Dette handler om at fgre en bad pa vandet, og ordne fangsten af fisk. Det at ro, holde kurs,
ligge stille og fortaje er ikke symboler eller matematik - det skal prgves, sikkert mange gange
og under forskellige strem- og vejrforhold, far man kan handtere fartgjet. Det er gaet
udmeerket i dag, nu skal fangsten ordnes. De finder selv ud af at fjerne fiskene fra garnene, og
at klargere garnene til naeste gang de skal seettes. En del af de fisk som synes livlgse, er det
slet ikke alligevel, opdager bgrnene, nar de forsgger at tage dem med handerne, og det er
heller ikke sa ligetil at aflive dem.

Jeg har tidligere set barnene ro pa sgen, det at styre baden og fa den til at ga lige frem er, for
en uerfaren, ingen let aktivitet. Her bliver der feegtet med arer, plasket i vandet, aretagene
bliver korrigeret, eleverne skifter plads og samarbejdet genoptages, der bliver pravet og fejlet.
Efterhanden “losner det” og eleverne far med sterre og mindre omveje baden til at ga, hvortil
de vil.

Jeg sa de mange sma hander i faerd med at rede garnene ud og rense dem, efter at de havde
pillet fiskene fra. Jeg oplevede sjove episoder, nar de forsggte at fa fat pa de sprallende fisk
med haenderne for at sla dem ihjel; men bgrnene tog det nu ret alvorligt. De mindre heldige
lurede kunsten af hos den mere erfarne elev. De prgver at imitere deres kammerat, og nu fik
de bedre resultater.

Jeg konstaterede i denne enkeltsituation, at der ikke er en anden der star og forteller, hvordan
man skal bere sig ad. Der er ingen bevidst instruktion, eleverne lzrer ikke, at styre baden lige
frem, eller eleverne larer ikke at tage denne her fisk op i heenderne og sla den ihjel, men de
gjorde det! En af lzererene forklarer:

e "Ute har vi et prinsipp, som gar pa det & handle og utfare. Leringen blir jo mye mer
grunnleggende pa den maten at de har gjort det, og vet ...... at det gjorde vi, og det husker
vi. Dermed sd laerer de gjennom handling. Du larer gjennom handling, du kan
sammenligne, du ser resultater ..... du vet hvorfor vi fikk fisk den dagen™

Jeg vil fremheave falgende tre kvaliteter, som jeg har haftet mig ved i de to enkeltsituationer:

» Stimulering til skabende arbejde.
» Praktisk arbejde med veerktgj, simple tekniker, og anvendelsen af naturmateriale.
> Kundskab knyttet til handlingsmader og beveaegelsesmanstre.

Mere om de manuelle og produktive kvaliteter i andre observationer

Efter en narmere analyse af mine resultater ser jeg, hvordan Udeskolen var bygget op om en
reekke undervisningssituationer som bestod af elevernes egne praktiske produktive
virksomhed, som her skal benavnes som skabende arbejde. | den sammenhang indgar
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eleverne, veerktgj, simple tekniker, naturmateriale sammen med det skabende arbejde i en og
samme kontekst. Dette geelder stort set i alle de enkeltsituationer, jeg har noteret mig. Med
henblik pa disse kvaliteter vil jeg udover den omtalte enkeltsituation med hyttebygningen,
henvise til andre eksempler som jeg har observeret .

Balbraending i forbindelse med lunch er i en leengere perioder en del af rytmen pa Udeskolen.
Dette styrer eleverne selv, her er de helt selvhjulpne. De griber sav og gkse, tilpasser og klgver
braendet i anvendelige optendingsstykker. Mens to elever bygger balet, har en tredje taget
kniven ud af skeden og er gaet for at skaere lidt birkebark. Efter dette forarbejde er der ingen
problemer med at fa fyr pa et fint bal. Gruppen satter sig rundt om balet og tager madpakker
frem. Udover at de her har skabt en “stemning”, har eleverne ogsa vaeret i et skabende arbejde.

Andre gange har jeg set elever i gang med forskellige snedkerarbejder. De har f.eks. lavet
primitive banke til at anbringe rundt om balet og trefod til at heenge de store gryder med saft
eller suppe over balet. Hertil kommer en lang raekke snittearbejder som: flgjte, sma bade,
spyd, pile o.l. Til dette skabende arbejde brugte eleverne bade kniv, sav, gkse og til tider snor.

Jeg har ogsa set at elever havde bade spade, skovl og hakke med pa Udeskolen. Disse
redskaber er blevet anvendt til bl.a. at grave greft for at dreene rundt om lavoen. Dette
karakteriserer jeg ogsa som en kvalitet i det skabende arbejde.

Eleverne ger nogle erfaringer med bade handlemader og beveegelsesmanstre i de ovenfor
naevnte eksempler, men jeg har set andre situationer, hvor disse kvaliteter bliver treenet. Her
falger nogle eksempler pa handlemader, hvor det er tilsigtet at leere kundskab om:

- at fa balet til at braende og fa det til at breende godt,

- at seette regnorme pa fiskekrogen og kaste med fiskestang og snare,

- at knytte stokke og grene sammen sa det kan holde og ikke falder fra hinanden,
- at beveege sig i varieret og kuperet landskab,

- at vurdere hvilket veerktgj, der er mest hensigtsmaessig til forskellige garemal,
- at holde kanoen rolig og fa den til at ga lige frem,

- at forsta en raekke fornuftige arbejdsstillinger osv. osv.

Opsummering

Brugen af veerktgj gav eleverne nye og flere oplevelser.

Gennem de praktiske arbejdsopgaver fik eleverne nyttige erfaringer og kundskaber. De fik
muligheder for at forstd sammenhange mellem vaerktgj og dets anvendelsesmuligheder og
begransninger, navnlig i bearbejdelsen af naturens materialer.

Pa Udeskolen er der et lzeringspotentiale som er knyttes til den traditions- og handlingsbarne
kundskab.

Udeskolen skabte muligheder, der indbad eleverne til at vaere kreative. Eleverne fik anledning

til gennem skabende arbejde, at udvikle sig og blev stimuleret gennem praktisk virke og
skaberglaede.
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D - Sociale og sproglige kvaliteter

Inden for dette erfaringsfelt vil jeg med udgangspunkt i enkeltsituationer bearbejde sociale og
sproglige kvaliteter ved Udeskolen. De situationer, som der tages udgangspunkt i, kan
principielt veere handlinger, der er taget fra et af de tre gvrige erfaringsfelter. Forst vil der
blive behandlet aspekter som knytter sig til sociale feerdigheder, omrader som samarbejde og
evner til at lgse konflikter star centralt, men ogsa moralske, mellemmenneskelige aspekter og
det at tilhare et feellesskab vil blive bergrt.

Der arbejdes ogsa inden for dette erfaringsfelt med kvaliteter, som knyttes til sprogopleering.
Det drejer sig om at udvikle og give forstaelse af ord og begreber, samt det at kommunikere
med andre. Nar det sociale og det sproglige er knyttet sammen, sa skyldes det, at sproglige
ytringer mellem personer er den almindeligste form, der anvendes for at skabe en fzlles social
virkelighed (Henriksen 1987). Det henregnes derfor til dette erfaringsfelt, nar der forberedes,
laves aftaler om, og der gennemfares arbejdsopgaver pa Udeskolen, som tjener faelles
interesser. Disse eksempler pa kommunikation samt andre sproglige kvaliteter vil blive
behandlet sidst i dette afsnit.

De sociale kvaliteter

Rundt regnet tog ca. 90%, af de undervisningssituationer jeg observerede, tog udgangspunkt i
at eleverne arbejdede i grupper. Arbejdsopgavernes indhold var som omtalt i Del 1 varieret
med stort indslag af opgaveorienterede emner. Her spiller samarbejde i grupper en central
rolle. Ofte opstod der sma og starre konflikter blandt eleverne. Af disse samarbejdssituationer
har jeg nedskrevet mange i min feltnotatbog. Her skal jeg imidlertid farst presentere to
enkeltsituationer:

0 Det er en varm dag, og eleverne er i lavoomradet. For at imgdega den kolde tid til hgsten
og vinter, skal der bl.a. saves, klgves og oplaegges braende fra en stor dynge grene og
stolper der ligger samlet pa omradet. Fire piger har valgt denne arbejdsopgave pa denne
udeskoledag. | Gruppen har de valgt en arbejdsdeling, hvor to begynder at stable braende
pa en udvalgt plads, medens de to andre gar i gang med at save, hvor den ene holder
grenene nar den anden saver. Under savningen velter underlaget, og saven gar ned i
jorden. De laver nu en ny og bedre opstilling ved at stille nogle stgrre bjelker sammen, og
far derved en god arbejdsstilling, og der saves ikke i jorden. De starste braendestykker
klgves med gkse. De arbejder hardt. Det samme er tilfaeldet for de to der stabler. De har
valgt at stable i hgjden, og pludselig rutsjer alt braendet ned. En anden made, hvor der
stables mellem et par traeer bliver nu diskuteret og valgt, og der stables videre malbevidst
pa ny. To af pigerne gar ned til elven og tager vand i en dunk, de er hurtigt tilbage for at
fortseette arbejdet. Det synes som om, de er klar over, at de skal have meget braende til
vinteren.

Denne situation tager som de fleste andre sit udgangspunkt i et gruppearbejde om en

meningsfuld opgave. Senen er kendt, vejret er smukt; men der er lagt op til konkret og
alvorligt arbejde.
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Det var abenbart under hele sekvensen, at bgrnene arbejdede sammen for at na et faelles mal.
De sa et formal med deres indsats, der skulle sikres braende til balet samt varme til lavoen
gennem vinteren, og videre skulle der bruges breende for at lave mad over bal. Bgrnene havde
fundet en fornuftig arbejdsdeling, og jeg konstaterede, at samarbejdet gik godt, og det var
effektivt. De lod sig ikke sla ud nar problemerne opstod, men hjalp hinanden med gode ideer
vedrgrende et bedre underlag at save pa, og en ny made at lave braendestabel. Jeg var vidne til
en samarbejdssituation, der forlgb godt. Og vel at meaerke under ret strenge forhold - det var
hardt fysisk arbejde udfart af barn pa 4.-5. klassetrin.

¢ Dette er fra et gruppearbejde, hvor fire piger arbejder sammen om at lave en ny bank til
deres udendegrs balplads. | farste omgang har gruppen valgt at dele sig i to og to. To af
pigerne har veeret i skoven, hvor de har savet en nedfaldet treestamme til. Denne stamme
har de nu efter en del hardt arbejde slabt tilbage til balpladsen. Den indbyrdes aftale i
gruppen var, at de to andre piger skulle hugge to klodser til, som treestammen skulle haves
og leegges op pa. Nu viser det sig sa, at disse to piger ikke havde arbejdet pa at hugge disse
klodser til. De havde i stedet snakket og gaet rundt og kikket pa de andre grupper i klassen.
Da de to piger som havde arbejdet med traestammen opdager, at de andre ikke har gjort
deres arbejde, bliver de skuffet, irriteret og sure. Her opstar en lille konflikt, hvilket
resulterede i at de to, som ikke havde arbejdet, far darlig samvittighed, og i tillaeg til dette
tager deres del af arbejdet alvorlig samt arbejder godt og koncentreret resten af dagen.

Denne situation handler bl.a. om samarbejde. Pigerne vaelger at dele arbejdet i to portioner,
hvilket synes at vaere en god ide, da alle fire derved kan komme til at lave noget samtidigt pa
det feelles projekt. Medens to af pigerne serigst tager sig af den ene del af arbejdet, der oven i
kebet er ret hardt arbejde med at save og slabe treestammen til balpladsen, har de to andre
piger ikke taget sa alvorligt pa aftalen om at hugge klodser. | stedet har de snakket og
underholdt sig med at se pa de andre gruppers aktiviteter, bevidst eller ubevidst har de
unddraget sig deres del af aftale og samarbejde.

De to som samvittighedsfuldt har udfert deres del, bliver skuffet, irriteret og sure pa de andre
over det svigt, der er sket. De diskuterer nu voldsomt situationen, og samvittigheden gnaver i
de to, der sneg sig bort - det gik jo ud over deres egne gruppemedlemmer, hvilket ender med,
at de nu tager deres del alvorligt, og arbejde sammen i gruppen resten af dagen.

| denne handelse gar leererne ikke ind og far de to ikke-deltagende piger tilbage til arbejdet. Ej
heller blander de sig i den diskussion og konflikt der opstod, de lod eleverne selv handtere
situationen.

Jeg konstaterede, at et de fires pigeres begyndende samarbejde midlertidigt brister. Jeg ser de
to samvittighedsfuldt begynder pa deres del, medens de to andre siver bort. Da det gar op for
de flittige, viser de skuffelse, irritation og bliver vrede. Det giver anledning til en lille konflikt
og diskussion mellem parterne. Konflikten lgser de selv, det ender med, at de alle genoptager
samarbejdet om opgavens lgsning.

Felles for det jeg har kunne konstatere i denne enkeltsituation og mange andre er, at der stort
set arbejdes i grupper med to - fire elever i hver gruppe. Inden for gruppen traeffes aftaler om
hensigter og om arbejdsdelen. | samveret inden for grupperne opstar der mindre eller stgrre
spaendinger. Eleverne samarbejder godt - og mindre godt, diskussioner og lgsning af
konflikter klarer de selv, og oftest uden laererens mellemkomst.
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Leererne synes at veere vel vidende om begivenhedernes gang, og er klar over de konflikter
som opstar, men har i disse situationer bevidst valgt en delvis tilbagetrukket rolle. De ser
tydeligvis ogsa, at der er muligheder i disse situationer for social leering, og vil evt. benytte
lejligheden i nogle tilfeelde til at komme med indspil saledes, at eleverne stimuleres til
eftertanke om situationens gang. De kommenterer situationerne saledes:

o “Ofte sa synes jeg, vi kan bruke sanne situasjoner, som oppstdr i uteskolen i den sosiale
lceren med elevene”

o “Jeg kan fa noe samtale med elevene om, hvordan ting fungerer mellem dem ..... jeg blir
en som kan komme med innspill”’

e “Det far den effekt, at de far reaksjoner fra elevene pa det, at de sniker seg bort.....her er
der noe som helt konkret gar utover noen av kameratene deres, det at de ikke yter sitt .....
det gdr utover noen av kameratene”

o “Jeg mener, at det ogsa har veerdi det, at de har hatt de konflikter, de har hatt i
gruppearbeidet. Du har da ofte hatt elever, som sniker seg vekk, som ikke deltar, som ikke
gjer arbeidet sitt pd en mate ..... som ikke yter det som de andre forventer, at de skal yte,
ikke sant!..... og sa far du diskusjoner pa det, og det mener jeg er mye mere oppdragende
enn, at vi som lcerere skulle tatt de diskusjonene”

o “Jeg synes, de er blitt bedre i de konflikter de har, er blitt bedre til d ta opp ting imellem
seg ..... de er blitt bedre til & ordne opp sann selv uten & involvere oss. De kjenner
hverandre sa godt, at de tor ta det der med hverandre ..... det er sosial modning”

Udvikling af det at kunne tage ansvar og udvise ansvarsbevidsthed

Som jeg tolker de omtalte situationer og laererens udtalelser, er den lille gruppes indre
spaendinger arsag og drivkraft til en social lzering og udvikling af den enkelte og fallesskabet.
Med processen fglger ogsa en form for ansvarsbevidsthed over for gruppefellesskabet. En af
lzererne naevner i forlengelse af omtalen af samme situation:

o “... ognaturligvis sa far du en tilhorighet til det du lager i fellesskap, det er et ansvar som
er litt stgrre”

e “Du far et storre ansvar for noe som andre har deltatt i. Sd da fdr de ansvar for den tingen
de har gjort..... de ma bidra med sitt, og det at de bidrar, har en betydning”

Fra dagene pa Udeskolen, har jeg oplevet flere situationer og haendelsesforlgb, hvor eleverne
gennem tilhgrsforholdet til en lille gruppe samarbejder, lgser problemer, tager og far ansvar.
Her falger to enkeltsituationer som omhandler dette:

0 Det er blevet forar, sneen er smeltet og birken er sprunget ud. Vinteren har varet lang og
hard, og klassens faste lejromrade bare preegr af dette. Udeskolen denne dag bestar af
diverse repetitionsopgaver og arbejdsopgaver pa lejromradet. Her mgder vi klassen som er
delt i sma grupper med to til fire personer i hver. Hver gruppe har valgt hvilken
arbejdsopgave de vil bruge dagen pa. Arbejdsopgaverne kreaver, at de anvender forskelligt
udstyr, som kniv, gkse, sav, spade, tov m.m. Grupperne har sat sig ind i deres
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arbejdsopgaver og udveelger selv udstyr fra skolens udstyrsrum, dette bliver krydset af far
afrejse. Efter dagens udeskole skal eleverne saledes sgrge for, at deres udstyr bliver
afleveret tilbage pa udstyrsrummet. Fer afrejse fra lejrpladsen, bliver der indbyrdes i
gruppen lavet aftaler om, hvem der tager turen ned til udstyrsrummet denne dag.

0 En gruppe med fire drenge er under hyttebygning gaet lidt i sta. De har ikke faet nogen sav
med, og snakker om at det ma de huske til naste gang. Imidlertid far de lgst det akutte
problem ved at ga til en af nabogrupperne og bede om at fa lov at lane en sav. En af de
yngste piger fra denne gruppe giver stolt “gront lys” for at ldne “sin” sav til de celdre
drenge. Men hun giver streng besked pa, at de kun kan lane saven i en kort periode, og ma
huske herefter straks at aflevere den tilbage.

Begge situationer ovenfor har at ggre med aspekter vedrgrende ansvar for Udeskolens
veerktgj. Eleverne har gruppevis far afrejse valgt opgave, og bestemt den til lgsningen
ngdvendige sammensztning af varktaj og udstyr, der sa skal afhentes. Der foretages en
afkrydsning pa en liste i udstyrsrummet, der dels kan vaere en huskeliste, og dels virke som
pamindelse om tilbagelevering.

| det ene tilfeelde var det at 1ane en sav hos nabogruppen, men ikke uden videre. De ma ga ind
pa strenge betingelser, dels kun at disponere over den i begranset tid, og dels skal de selv
aflevere den efter endt brug. Forholdet til den anden gruppe udelukkede derfor ikke hjelp,
men de opdagede, at det blev ubekvemt og mere besverligt for dem, end hvis de havde husket
deres egen sav. Tilsyneladende ma de tage ansvar for at overholde den indbyrdes aftale, og
levere saven tilbage efter endt brug.

Allerede inden afgang fra lejromradet afger man inden for den enkelte gruppe, hvem der skal
legge tingene tilbage i udstyrsrummet, nar man er pa skolen igen ved dagens afslutning.

| disse situationer konstaterede jeg, at den enkelte og gruppen samlet er klar over, at vaerktgj
er af veerdi og betydning for dem. De tager samlet ansvar for valg og afhentning af
genstandene, en enkelt far ansvaret for veerktgjet under hele udeskoledagen, saledes at de ved
afslutning kan levere det tilbage. Om disse to situationer, siger en af leererene:

e “Ogsa har du det, at nar de gar og finner seg redskap, sa blir de ogsa ansvarlige for det
verktgy, som de har fatt, og som de ma passe pa og levere tilbake, og det er jo det du kan
kalle ansvarslering i praksis ..... og der har du ogsa det, at det blir ansvarslaring utfra
noe, som er helt reelt og viktig pa en mate ..... det er jo viktig, at redskapet er der, nar vi
neste gang skal pa uteskole. Sa det blir ikke sann en pedagogisk fidus, vi har funnet pa, det
er faktisk ogsa en ngdvendighet, at de tar det ansvaret”

Situationerne viser ogsa at eleverne ikke bare udvikler ansvarsbevidsthed over for det lante
veerktgj og udstyr. De ma ogsa tage ansvar ved at forholde sig til de aftaler som indbyrdes
indgas med hinanden. Dette kan medfgre muligheder for udvikling af respektfalelse overfor
ens medelever.

Ved flere andre lejligheder har jeg ligeledes set, hvordan eleverne hjelper, statter og ikke
mindst leerer af hinanden. Dette synes igvrigt at vaere en helt naturlig ting pa Udeskolen. Trods
aldersblandede grupper inden for de to skoletrin, med en forskel pa op til tre ar, udviser
eleverne en indbyrdes respekt for hinanden. I nogle situationer ser det endvidere ud til, at de
kan bruge hinanden som ressource, og saledes have en erfaringsoverfaring imellem hinanden.
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Lererne udtaler sig om bgrnenes arbejde i aldersblandede grupper pa falgende made:

o “Jeg tror nok, at de sma kan ha glede av a strekke seg etter den madten de store leker pa .....
og utforer ting pa”

o “Elevene far virkelig mye innenfor dette her, de eldre kan ta seg av de yngre og hjelpe
hverandre begge veier”

o “Ungene er gode til d lcere av hverandre....det er de som har gjort ting for, som er blitt
flinkere til & leere de andre, prave det ..... litt en samkjegring ..... en kombinasjon mellom &
se, at det blir gjort og ved d prove det selv”

o “Ofte er det elever fra bdde andre, tredje og fjerde klasse i samme gruppe. Og
intensjonene med det er jo, at for det farste sa skal de eldre ta hensyn til de yngre, hjelpe
dem, og de yngre skal leere av de eldre. Men sa opplever vi jo ogs4, at de eldre lzrer av de
yngre. For de kan jo forskjellige ting. En som gar i fjerde klasse kan i praksis veere like
svak eller sterk som en i andre klasse”

Der var ingen synlige problemer med, at bgrnene arbejdede i aldersblandede grupper, €] heller
at det var blandede pige- og drengegrupper.

Nar aldre og yngre elever arbejdede sammen side om side, opnaede den mindre erfarne,
uanset alderen, gode resultater pa grund af den mere erfarenes hjalp, samt imitering af dennes
feerdigheder.

Med disse forhold omkring hjeelpsomhed, respekt, ansvarsbevidsthed o.l. har vi allerede
bevaeget os ind pd de mellemmenneskelige kvaliteter og vilkar pa Udeskolen.

Udvikling af moralske og mellemmenneskelige forhold

0 En gruppe pa syv elever sidder sammen i graesset og spiser deres madpakker. En af de syv
har glemt sin madpakke. Dette lgser sig let, de andre deler gerne ud af deres bradskiver.
Man kunne nasten tro, at det at dele sin madpakke var noget der skete dagligt. Fra en
anden gruppe, gar der en hen til lzeren med sit &ble, det ser ud til, at veere en af de yngste
piger. Hun vil gerne have lidt hjelp, og lane lererens kniv til at dele sit &ble i syv - syv
dele?, "en del til hver af de andre i gruppen, selvfglgelig”, siger pigen.

Umiddelbart ser det ud som eleverne i denne situation viser omsorg og teenker pa "

Jeg synes, det nasten er et billede taget fra Biblen. Det bringer os over i falgende

enkeltsituation, som skal illustrere flere moralske og mellemmenneskelige kvaliteter pa

Udeskolen.

sin naeste".

0 Dette er en situation, hvor en af drengene fra smaskoletrinnet, ser en svane kommer hen
mod sgbredden. Jeg har fer set, eleverne fodre de svaner som findes i omradet, og denne
dreng var nu interesseret i at fodre svanen. Situationen opstar i forlengelse af
frokostenpausen, drengen havde spist sin madpakke, og havde derfor ikke mad til svanen.
Sa fandt han ud af, at han kunne ga og spgrge leererne, om de havde mad, fordi han havde
"glemt” sin madpakke. En laerer, som havde rigeligt, fglte lidt sympati for eleven, og han
far en enkelt skive. Men sa anes det, at drengen vil fodre dyret. Dette greb laereren fat i.
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Drengen fortalte, hvad han havde teenkt at gare, og sammen fik de nu en samtale om det at
lyve, om at misbruge en anden persons godhed og om tillidsbrud.

0 Senere samme dag viste det sig, at der var flere som fglte sig delagtige i handlingen - der
havde veret en lille konspiration om dette her. En lille gruppe elever havde
samvittighedsnag, og af rester fra deres termoser samledes lidt kakao, som de gik over og
afleverede til leereren.

Situationen har at gere med udvikling af moralske kvaliteter. Drengen vil gerne have
oplevelsen af at kunne tiltreekke et smukt og vildt dyr, ved at fodre det. Denne spaendende
handling har eleverne af og til haft lejlighed til. Nu er problemet, at madpakken er spist, og
drengen bruger, med den usande historie om glemt mad, leereren som et middel til at opna
egen vinding - han gjner muligheden for at fodre svanen alligevel. Tilsyneladende ser drengen
ikke noget galt i det. Leereren griber ind, og der bliver lejlighed til at samtale om
veerdibegreberne - rigtigt og forkert, godt og ondt, og hvordan andre opfatter handlinger, der
er pa den negative side af det normale. Det gar ogsa indtryk ikke bare pa drengen selv men
ogsa pa nogle af de andre elever, som havde en eller anden andel i foretagendet. Det ender
med, at de fornemmer, at det er noget forkert, de har gjort, og det skal gares godt igen med det
forhandenveerende middel - kakaoen. Den aktuelle leerer blev faktisk lidt rart over dette, og
det jeg blev jeg ogsa. Maske er dette et eksempel pa, at pa Udeskolen er det lykkedes at
pavirke den moralske side hos eleverne.

Jeg konstaterede, at de pageeldende bgrn havde skyldfalelse, vel at meerke efter lererens
forklaringer om det forkerte i handlingen. Bgrnene havde herefter en del samtaler og
eftertanke i krogene, og det gav en lille varm fglelse i brystet, da kakaoen blev givet i bod.

Leererne har udtrykt, at pa Udeskolen, hvor elevernes beveegelsesmganstre er store, er der mere
at “finde pa”, og der opstar ofte utilsigtede situationer, som kan relateres til moralske normer
og verdier. De oplyser, at der opstar s& mange problemstillinger herom, at der kan integreres
en kristendomslektion i udeskoledagen. De har ogsa i flere ssmmenhange omtalt, hvordan
Udeskolen er central i relation til at belyse og lzere om moral og mellemmenneskelige
problemstillinger. Her er nogle af deres udtalelser.

e “Det d veere hjelpsom, ha omsorg for hverandre ..... hvis det skjer noe med en elev, for
eksempel man har skaret seg, sa er de andre veldig redde for, at det er noe alvorlig. Jeg
foler pd en mdte, at elevene er glade i hverandre”

o “Det har jeg tenkt pd i ettertid ..... at det dukker situasjoner opp, hvor man kan komme inn
pd moralske sider ved dagliglivet”

e “Temaer i kristendommen, overordnet om & vaere snill og vennlig mot hverandre, eller det
a veere god mot sin neste. Det er sa mange elementer av disse ting, som vi har helt konkrete
diskusjoner pa og helt konkrete episoder a snakke ut fra.....det er mellommennskelig
leering, som ligger i uteskolen”

o “Hvis du ser en elev som oppforer seg stygt mot en annen elev, sd kan jeg ta fatt i det og
snakke med han, i stedet for & snakke om en tenkt situasjon i klassevarelset. Det er veldig
mange sanne ting, som kommer opp i uteskolen, derfor har jeg ogsa lagt en av
kristendomstimene i uteskolen. Vi far sa mye etikk, at jeg ikke har darlig samvittighet”
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Pa Udeskolen oplever eleverne altsa situationer, der giver spandinger og pavirker deres
indbyrdes forhold og kemi. Dette kan veare temaer, som synes “tunge” og ret abstrakte, hvis de
ikke har virkelige og personlige erfaringer at relatere dem til. En at leererne har beskrevet dette
omrade pa felgende made:

o “Alt det abstrakte, som skal lceres ..... kjecerlighet og sdnne ting ..... det er jo i situasjonen
du ma leere det. Du kan jo ikke laere om kjeeligheten, trygghet og sann i en bok ..... Jooo, du
kan jo leere om det, men vi ma jo oppleve de menneskelige, store, viktige temaer .....
sammenhold, trygghet, omsorg og frykt for eksempel ..... kjenne til det, s& blir vi ikke sa
redde for det. Men vi skal jo ikke forakte kunnskapen, som star i bgkene ..... men det er ikke
alle, som er like gode til & leere av det skrevne ord. Det er mange, som ma gjere det, og de
fleste har nytte av det i praksis. Vennskapet for eksempel ville vaere nok sa haplgst a ha
som et teoretisk tema, hvis ikke vi hadde en lcereramme, som gjorde, at det har vi provd”

Udeskolen havde en styrke pa dette omrade, og var i stand til at bibringe eleverne en solid
ballast, nar det drejer sig om at udvikle medmenneskelige egenskaber.

Oplevelse af trivsel og det at tilhgre et feellesskab

Som afslutning pa de sociale aspekter vil jeg se pa, hvordan indlaringen pavirkes af elevernes
folelse af feellesskab og deres trivsel. Dette omrade bliver skitseret ved at fremdrage tre
situationer:

0 Gruppen (8 - 10 ar) har veret pa fisketur. De har rggtet 3 garn, og fangsten var god. De
har lige renset garnene, der var 38 fisk i alt.. Barnene er begejstrede, de siger - det er
vores fangst ! Alle fisk bliver gjort i stand og lagt i en stor bgtte. Laerer og eleverne taler
sammen og drefter turen. Sa siger leereren - "her ligger sa hele vores fangst i
feellesskabets batte". Barnene ser til og synes indforstaet.

At vaere pa fisketur, og hale fangsten om bord er en spendende ting. Denne gang har det veeret
en seerlig god tur, for efter de er kommet i land teelles der hele 38 fisk. Bgrnene er glade og
stolte over, at de sammen har gjort sa givtig en tur, vel vidende at det ogsa var dem, der satte
garnene. Efter rensning af fiskene var laererens velvalgte ord en effektfuld afslutning - i bgtten
er der jo mad til os alle sammen.

Jeg konstaterede bgrnene havde en god oplevelse i den blandede aldersgruppe. De var
sammen om denne fangst, det var dem - og dem alene, der havde fisket med held. Der var
opstaet en “vi-folelse” - steerkest at maerke, da de stod ved bgtten.

0 Klassen har spist middag, og der har veeret lidt aktivitet / leg. Nu har mgrket seenket sig, og
eleverne satter sig teettere sammen omkring balet. En af leererne spiller citar, og der bliver
en halv times aftensang inden folk finder deres hytter og gar til ro.

Barnene er ved at veere treette efter en lang dag. Det er i skumringen, og et godt tidspunkt at
samles pa om balet. Her skal ikke sattes stor aktivitet i gang, teet siddende sammen lades
tankerne flyve, medens balets flammer og glader betragtes. Citarens toner lyder, og i
aftensangene genkendes ord og vers - de vakker maske gode minder. Vi er her alle sammen,
og snart vil det vaere nat. Jeg er vidne til en aften, hvor der opstar gode stemninger hos
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barnene. Nogle virker lidt fraveerende, men de nyder denne afslutning pa dagen i et stort
gruppefallesskab. Dagen afrundes sammen og med gode falelser og under ens betingelser.

0 Klassen har slaet to udeskoledage sammen, og er nu en forarsdag pa overnatningstur.
Skumringen er ved at blive aflgst af natten, det er blevet lidt koldere. Fire piger har netop
strammet bardunerne til deres telt lidt op. Nu er de med stor spaending pa vej ind i teltet
for at organisere sig, med liggeunderlag, puder, soveposer osv. saledes, at der kan bliver
plads til alle fire. Nogle i gruppen har taget go”natleesestof med. Der bliver lyst med
lommelygte, spist lidt slik og hygget og snakket noget. Det virker, som det er et af
hgjdepunkterne pd turen, her findes en “stemning” som kan veere sveer at beskrive. Jeg gik
lidt rundt mellem teltene den aften, og der blev hygget indenfor. Efter nogen rumlen og
leen, perioder med helt ro, og perioder med megen hvisken og snakken, blev der endelig
stilhed.

Barnene har nok set lidt hen til denne tur. Det kunne tyde pa, at det ikke er farste gang,
pigerne er pa telttur. Nogle har i hvert fald gjort sig tanker om, hvad der kunne vaere nyttigt og
godt at medbringe til aftenen i teltet. Nar selve liggeunderlag og sovepladserne skal
arrangeres, er det spaendende at se, hvordan man kan gere det bedst muligt, der tages hensyn
til hinanden - det er jo lige far der rigtigt skal hygges, sa alle skal ligge godit.

Hvis man selv havde veret deltager, ville man have kunnet fgle, hvordan denne dag og aften
var praeget af bade spaending og forventning; men ogsa af god trivsel i klassen og det ikke
mindst i de sma grupper, hvor der endvidere var en udstraling af staerkt faellesskab.

Alle situationer viste, at indlaeringsmiljget er optimalt til at fremme feellesskabsfalelse og
trivsel hos eleverne. Gennem gode oplevelser og falelsesmassige stemninger blev
gruppefallesskabet styrket, og eleverne reagerede hensynsfuldt og viste positive holdninger
over for hinanden.

| det forlgbne afsnit har jeg bevaeget mig langt omkring, og er kommet ind pa en reekke sociale
kvaliteter, som jeg tilskriver den indleeringsform, samt det indhold og miljg som Udeskolen
praktiserer og star for. Kvaliteterne kan opsummeres som fglger:

Udvikling af evner til at samarbejde.

Udvikling af evner til at lgse konflikter.

Udvikling af ansvarsbevidsthed.

Udvikling af moralske og mellemmenneskelige forhold.
Udvikling af feellesskabsfalelse.

VVVYVYYYVY

Mere om samarbejde, konfliktlgsning og ansvarsbevidsthed i andre observationer

Samarbejdet synes at veere sterkest og tydeligst i de situationer, hvor eleverne havde et feelles
mal. Dette var f.eks. tilfeeldet ved oplaegget med hyttebygning som forlgb over to hele
udeskoledage og afsluttede med overnatning. Men pa Udeskolen opstod der mange
situationer, ogsa af kortere varighed, hvor eleverne gruppevis havde felles mal at arbejde
mod, her skal jeg give nogle flere eksempler:

Jeg sa, hvordan elever arbejdede sammen om at lgfte kanoer ned fra stativet og baere dem ned
til sgkanten. Disse kanoer var sa tunge at der matte lgftes sammen fire og fire. Senere gik
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eleverne i kanoerne to og to, medens en elev holder kanoen stille, kravler makkeren sikkert
ombord. Ved den efterfalgende rotur matte eleverne i feellesskab prave sig frem, for derved at
finde teknikken til at styre kanoen i den valgte retning.

Ved flere byggeopgaver slabte elever grene og hele stammer, som var sa tunge, at de var bade
to og tre om arbejdet.

Pa basislejen sa jeg eleverne arbejde to og to, da de lange grene og stammer blev savet til
braende. En holder traeet stabilt, og en saver, og saledes byttede de arbejdsroller, nar den ene
blev for traet. Endvidere blev der ogsa diskuteret gode og effektive arbejdsstillinger.

Jeg registrerede ogsa hvordan de ved falles hjelp satte telte op, lavede mad sammen pa sma
kogesat, hjalp hinanden med at holde og rense lange garn. Jeg kunne ogsa notere mig et
steerkt samarbejde i gruppen under forskellige legeaktiviteter, hvor f.eks. der blev keempet
gruppe mod gruppe.

Eleverne legede og samarbejdede pa forskellige mader pa Udeskolen. De blev trenet i at lgse
problemer og konflikter som uundgaeligt opstod under deres varierede udfoldelser. Endvidere
viste eleverne respekt og ansvarsbevidsthed over for gvrige gruppemedlemmer.

| de ovenstaende samarbejdssituationer ser man klare indslag af bade fysiske og motoriske
samt manuelle og produktive aspekter. Pa den made knytter de sociale kvaliteter sig til disse
erfaringsfelter. Saledes vil man ogsa kunne belyse indlaering gennem samarbejde inden for
disse felter. Det er blot et eksempel pa, hvordan situationerne kan gribe ind i hinanden.

Mere om moralske forhold og oplevelsen af at tilhgre et feellesskab i andre
observationer

Pa Udeskolen sa jeg, hvordan eleverne opfatter hinanden og viser opmaerksomhed mod
hinanden. Muligheden for at bevidstgere eller videreudvikle de moralske aspekter ligger i
arbejdsformen. VVed mit feltarbejde var det som om, at disse mellemmenskelige kvaliteter og
omsorgen for hinanden kom tydeligst til udtryk i de tilfeelde, hvor nogle af eleverne ikke
havde det helt s& godt som en selv. Her vil jeg prave at give flere eksempler fra andre
situationer:

- Der var straks bekymring i elevflokken, da en elev under fisketuren var kommet ude af
syne et gjeblik.

- Encelev falder pa jorden og straks lgbe andre til og spager, om eleven var kommet noget
til.

- En elev har glemt madpakken, men andre elever deler med vedkommende.

- En kelig formiddag, laner en elev sin jakke ud, til en anden som fryser.

- | det hele taget var eleverne hjelpsomme med at dele og lane verktgj, fiskegrej og andet
udstyr af hinanden.

Imidlertid bemarkede jeg ogsa et par gange, at der var konflikter mellem to eller tre elever
som udartede til, at de var direkte urimelige over for hinanden. Jeg henviser her til to
situationer, hvor elever med harde og nedverdigende kommentarer opfarte sig sarligt darligt
over for en anden. Jeg har kun set disse situationer pa afstand, da leererne straks tog hand om
dem. Senere har lzrerne udtalt, at lignende situationer af og til opstar pa Udeskolen, hvor
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elever stadig vil prave graenser, og hvor bevaegelsesmanstret er stort og oplaeggene ikke sa
kontrollerede som i klassevaerelset. Her sker det sa, at nogen gar over gransen, og dermed
bryder med det tilladelige.

Samtidig ligger der et indlaringspotentiale i sadanne situationer, som leaereren kan udnytte ved
at drafte haendelsen med de involverede elever for sig. Sa undgas at afbryde hele
undervisningen samt at involvere hele klassen i problemet. Laererne udtrykker, at pa
Udeskolen bliver kontakten med elever i disse opdragende situationer mere intim og
afslappet, samtidig med at problemerne tages serigst og alvorligt.

Det er min tolkning, at disse eksempler sammen med de gvrige undervisningssituationer fra
Udeskolen, er med til at styrke feellesskabet og at give eleverne en steerk oplevelse heraf. Jeg
mener saledes, at feellesskabsfalelsen bliver skabt og stimuleret som et samlet resultat af hele
arbejdsformen.

Som afslutning vil jeg navne et forhold, som jeg ganske vist ikke selv har observeret, men
som leererne har udtalt sig om, og dragftet med mig flere gange under forlgbet. Det drejer sig
om bgrn, som skiller sig ud fra de gvrige i den traditionelle skole af flere arsager. I en stor
elevgruppe vil der altid veere nogle der har problemer rent fagligt. Om deres udbytte af
Udeskolen udtaler lererne:

e “For noen elever sd er jo skolen og klasseveerelset ikke nodvendigvis noe de assosierer
med noe positivt ..... jeg har noen i klassen, som har ganske store lese- og skriveproblemer,
og for dem sa er jeg helt overbevist om, at det er viktig & ha en dag, hvor de slipper vekk
fra lesing og skriving, og det som har veert vanskelig for dem”

o “Det har jeg sett, spesielt ved en elev, at det har hun profeteret mye pd, fordi hun har god
fysikk, hun er god til & behandle redskaper, og hun har god motorikk, og de andre har sett,
at hun har veert god til det, at hun har mestret det. Det er jeg helt sikker pa, at det har veert
med pa & endre deres syn pa henne, hvor hun ikke bare blir den, som ikke kan lese og
skrive ..... hvor hun blir en person, som kan noen ting”

Der er ogsa barn i en elevgruppe, hvor man allerede tidligt i karaktertreekkene kan spore, at
disse baerer pa et potentiale til senere at blive adfeerdsvanskelige elever. Ogsa om deres
udbytte af Udeskolen udtaler lzererne:

e "l forhold til andre elever, hvor jeg kanskje i skolesituasjoner har en del konflikter, da
opplever jeg ofte, at nar vi er ute sann, sa kan jeg fa en del sdnne avslappede, hyggelige
samtaler med elever ..... og som blir veldig viktig, med de elever, som man har en del
oppdragelsesproblemer med. Da er det viktig innimellom & ha noen gode opplevelser ogsa,
for & kunne tale den der oppdragelsesdelen, som man ngdvendigvis ma ha"

e "P4 uteskolen opplever jeg mange ganger situasjoner, som er gode, og mye mere
avslappede ..... Fordi de ogsa slipper a bevege seg innenfor rammene pa skolen, som ofte
krever en starre disiplin av dem, enn det de kanskje egentlig klarer og makter, og kanskje
0gsa, har de et mye starre aktivitetsbehov enn det de far dekket i normal skolehverdag"

Disse udsagn taler for sig selv, og kraever ingen nermere forklarning. De skulle anskueliggere
klart, at Udeskolen er velegnet til at statte og opbygge den enkeltes selvtillid og selvfglelse.
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Citaterne ma sta alene uden observationer, da jeg - af gode grunde - ikke har kunnet observere
herpa. De omtalte elever statdte sig jo ikke ud under Udeskolen; men jeg har ment, at det var
sa vaesentlige kvaliteter ved Udeskolen, at det ikke skulle udelades.

Opsummering

Pa Udeskolen blev der bade i formelle og uformelle sammenhange udviklet gode og
tillidsskabende samarbejdssituationer. Omsorg, respekt og ansvarsbevidsthed for hinanden
blev stimuleret.

Samarbejdet forlgb ikke altid gnidningsfrit, det skabte imidlertid treening i at lgse opstaede
konflikter.

Udeskolen havde en reekke muligheder, hvor eleverne leerte af og om hinanden. Samtidig med
at de laerte mere om sig selv.

I disse sammenhange opstod der mange konkrete situationer, hvor laererne stimulerede
eleverne til eftertanke og reflektion. Dette var ogsa tilfeldet vedrarende moralske og
medmenneskelige aspekter.

Udeskolen gav eleverne en oplevelse af at lzere i og tilhgre et godt gruppemilja. Elever og
lerere var alle en del af et varmt feellesskab, og i feerd med til at videreudvikle det.

Sproglige kvaliteter

| denne opgave er det sproglige kombineret med de sociale aspekter, fgrst og fremmest fordi
sprog er interaktion. Derfor omhandler dette afsnit ogsa situationer, hvor sproglige og
kommunikative kvaliteter bliver udviklet.

Her er hvad jeg erfarede: Under hele mit feltarbejde har jeg overvaret, set og hart, elever og
lerere bruge sproget i mange situationer og sammenhange. Jeg har registeret, hvordan sproget
og kommunikation er grundlag for alle samhandlinger. Mine observationer pa dette omrade er
derfor mange. For at give den bedste fremstilling af mensteret i disse "sprog observationer",
har jeg fundet det hensigtsmeessigt at veelge falgende forskellige enkeltsituationer:

0 En af pigerne fra smaskoletrinet sidder for sig selv og maler anemoner, der vokser helt ned
til bredden af Bandak. Pludselig far hun oje pd en fro i vandkanten, og udbryder hajt: “Se
her, en frosk!”. Dette udbrud veekker straks interesse hos de nermeste elever, som lober til
for at se med. En af drengene er hurtig og fanger frgen, han tager den op, og den gar
narmest fra hand til hand, de fleste er nysgerrige og vil prave at holde den.

Jeg registrerede en form for oplevelses- eller glaedesudbrud, nar eleverne havde opdaget noget
spaendende f.eks. som her ved at finde noget. Eleverne udtrykte sig ofte helt spontant som i
dette tilfaelde: “Se her, en frosk!”. Et par andre eksempler jeg har noterede mig var: “Jeg har
fanget en fisk!” eller "Se, hva den gjar!”. Det vakker de evrige elevers interesse, de samler sig
omkring fundet og kikkede med. I disse tilfelde var der ingen lengere diskussioner eller
samtaler, med mindre leereren gik ind og stimulerede til en drgftelse om fundet.
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Her vil jeg henvise til den allerede omtalte enkeltsituation, som omhandler hyttebygning.
Undervisningssituationen var som tidligere naevnt opgaveorienteret. Gruppen pa fire elever
var i gang med arbejdsopgaven, og samtalerne drejede sig om udvekslingen af ideer, hvilket
farte til diskussioner, hvorunder der ogsa var modstridende synspunkter. Bgrnene forsggte
gennemgaende at udtrykke sig med begrundelser for deres standpunkter, indtil de sammen tog
afgarelsen. Jeg herte begrundelser af forslag som: “Jeg synes vi skal velge dette, fordi det er
lettere & lage”, “Jeg synes vi skal gjere dette, fordi det blir penest” og “Jeg synes vi skal velge
denne konstruksjonen, fordi vi ma ha plass til alle”.

I lzsningen af opgaverne er handlemulighederne abne og mange. Gruppevis vaennes eleverne
til at tage hensyn til andres interesser og ideer, men der ma udtrykkes motivering og
formuleres argumenter for disse. De tranes altsa i, at meddele de gvrige elever egne ideer, og
medeleverne i at lytte, og blive dygtigere til at forsta andres forestillinger. Dette skeerper
koncentrationsevnen, opmarksomheden og modet til at stille kammeraterne spargsmal, i fald
der er usikkerheden i deres fremstilling. Eleverne far altsa sat ord pa deres tanker.

Jeg konstatere, at eleverne i disse situationer er gvet til at veere lydhgre, ikke blot for f.eks. at
lytte til en andens ideer, men ogsa i den koncentration det kraever at forsta, hvad den anden
mener.

Det kan videre ogsa have veeret af betydning for udviklingen af sproget, at eleverne har veeret i
aldersblandede grupper. En laerer navner dette:

e “Ndr de leker i aldersblandede grupper, sa kan de lere noe om de eldres ord og
vendinger.”

| gvrigt var det sjeeldent at se en starre gruppe elever tale sammen, eller drgfte oplevelser de
havde gjort. Samtaler, snak og diskussioner mellem bgrnene, var meget mere almindeligt i
mindre grupper eller ved smasnak med sidemanden f.eks. under samlet frokost eller nar leeren
samlede til feelles informationer.

| gvrigt var det ogsa en treening i netop at tage ordet under falles samlinger, og udtrykke sig
nar hele gruppen sad og bade s og lyttede pa en:

0 Det er sidst pa udeskoledagen, hvor lzreren kalder til samling. Fra alle hjgrner og sider
kommer eleverne til, de satter sig i en cirkel omkring balet. Her bliver der en felles og
hurtig opsummering af denne udeskoledag. Lereren stiller spgrgsmal til de forskellige
grupper: Hvad har i arbejdet med i dag? Hvordan er det gaet? Hvordan har jeres
arbejdsindsats veeret? Har der veeret nogle problemer undervejs? m.m. Pa skift efter
leererens ledelse tager elever ordet og forteeller om gruppearbejdets gang, til leereren og
resten af den lyttende elevflok.

Dette er et tredje eksempel pa, hvordan sproget blev brugt under dagens opsummering og
afslutning af udeskoledagen. Denne opsummering blev styret af leereren. Her tilskyndes elever
til at preesentere, f.eks. hvordan deres arbejde var gaet, hvor langt de var naet, om de havde
haft problemer m.m. Sprogfeerdighederne og udtryksformer bliver her gvet og udviklet under
vejledning af leererne. Trods den lave aldre bliver eleverne fortrolige med at tage ordet, og
bliver ngdt til at teenke over, hvad de vil sige og at formulere sig preaecist. Medelever far
treening i talmodigt at lytte.
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| denne sammenhang er det ogsa interessant at registrere, at eleverne kun udtrykte sig nar
leereren spurgte dem direkte. Maske er dette endnu et signal om at den lille gruppe har en
styrke i udviklingen af samtaleevner.

Jeg her ingen direkte observationer fra efterarbejdet i relation til sprogudviklingen. Men jeg
har spurgt leererne, hvordan de oplevede og gjorde dette:

e “Etterarbeidet kunne vere, at de skrev en fortelling om skituren, eller de kunne skrive en
masse ord, som hadde med ski a gjore”

o “Andre ganger sa har vi hatt om varen, og malt nar vi var ute, og alle sammen malte minst
to bilder, som vi hang opp pa skolen, de skrev ogsa vardikt. Etterarbeidet var da a skrive
diktene, ga pa biblioteket, sette seg ved datamaskinen og renskrive det, og senere sette det
opp og lage et hefte om vardikt. Vi utgav en bok pa Tokke Skoles forlag”

e “Vi hentet stoff fra naturen, som Vi tok med oss inn for & arbeide videre med. Vi lot oss
inspirere”

o “Vi bruker en del ting til lese- og skrivetreningen”

o “Vi har en egen uteskolebok. Sd fdar de da i lekse a gi et referat eller et intervju, lage
tegneserie eller noe ut fra det, de har jobbet med - eller tilknyttet de temaer de har jobbet
med. Av og til kan de sette seg sammen og lese referatene for hverandre”

o “Vi har hatt tema om fisk, temaet om fisking i Bandak (...). Vi hadde line og vi hadde ruse
vi brukte forskellige fiskeredskaper for a prave a fange de forskellige typer fisk, som finnes
i vannet da. Ogsa hadde vi fordeling av fisk, hvor vi prevde dette med rgking, steking av
fisk...,og sa& i grupper fikk de i oppgave & holde et foredrag for andre og tredje klasse om
fisken i Bandakt”

Jeg ser i disse eksempler gode muligheder for at arbejde videre med sprogudviklingen i den
resterende skoleuge. Her far eleverne da noget handfast at arbejde udfra, nar de i forvejen har
knyttet ord pa ting eller ord pa handlinger. En af leererne udtrykker det saledes:

e “De som er fremmedspraklige elever i klassen, for dem betyr det jo uendelig mye....men
alle vil score pd dette her.”

Som jeg fer har beskrevet, er der i perioder et stort aktivitetsniveau pa Udeskolen. Sammen vil
elever kommer ud for forskellige situationer, disse giver udvikling af den verbale
kommunikation. Men parallelt med denne forgar meget af kommunikationen pa det
nonverbale plan. Nar situationerne er sa forskellige, synes der ogsa at veere mange muligheder
for variation knyttet til den nonverbale kommunikation. Fra feltnotatbogen har jeg valgt ud
disse eksempler for at illustrere dette:

- Enelev gar med bgjet hovedet et par meter veek fra gruppen, setter sig ned og er passiv
kiggene ned i jorden. Hun er tydeligvis utilfreds, skuffet og nedtrykt. Det viser sig at hun
ikke fik sin ide og forslag til hyttekonstruktion gennemfart.

- En sma-klynkende pige og med tarer i gjnene, falte sig pludselig alene og maske lidt
utryg, da hun skulle krybe i soveposen: “Jeg savner mamma og pappa”, forklare hun
graedende.
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- Enaf eleverne prover stadig vaek at justere og rette pa makkeren, der sidder foran i
kanoen, med uden held. Deres kano vil ikke sejle lige frem. Til sidst slipper
talmodigheden op, hun slar padlearen hardt i vandet et par gange, for derefter at laene sig
tilbage og give op. Sammen med hendes ansigtsudtryk, som jeg tolker det , var hun i et
kort gjeblik frustreret og bryder ud i raseri, da samarbejdet med makkeren tydeligvis ikke
fungerede.

- Enelev kom gaende sidst i reekken, sleebende pa sig selv, med rygsak og jakke hangende
efter sig. Tydeligvis var vedkommende traet og udslidt efter en lang udedag.

- Et hoppende elev med smilende glad ansigtudtryk kommer Igbende mig i made,
overraskede med stor tilfredshed: “Se, hva jeg har fanget!”, raber den lille dreng fra anden
klasse, som endelig fandt og fanget en varmyggelarve.

Ved en sammenfatning af de situationer, hvor sproglige og kommunikative evner bliver treenet
0g udviklet, har jeg trukket falgende frem:

Oplevelsesudbrud

Samtaler og diskussion

Tage ordet i store forsamlinger

Muligheden for at knyttede ord til ting og ord til konkrete situationer
Nonverbal kommunikation

VVVYYYVY

Opsummering

Situationerne fra Udeskolen var et godt udgangspunkt for at arbejde med sprogindlering. Her
udvidede eleverne deres sprogkundskaber gennem samtaler og diskussioner og under lgsning
af feelles opgaver. Ligeledes ved ogsa at tage ordet og meddele sig, til tider ogsa i sterre
grupper, og gennem samtale med leererne.

Eleverne udviklede og madte stadig nye ord og begreber i et socialt samspil med kammerater
og leerere. De var aktive deltagere i udforskningen og beskrivelsen af ting og situationer, de
mgdte og selv blev en del af pa Udeskolen. Sadan blev sproget pa Udeskolen knyttet til
handgribelige ting og det levende liv.

Arbejdsformen er organiseret sadan, at de sproglige og kommunikative evner bliver udviklet.
Dette geelder bade de verbale og de nonverbale signaler.

Specielt nar eleverne var snavert sammen i den lille gruppe, opstod der stemningspraegede
samtaler og diskussioner. Det viste sig, at Udeskolen kunne skabe konkrete situationer, hvor
der var gode muligheder for begrebsudviklning, ikke mindst vedrerende “de tunge temaer”.

Leererne bidrog med efterbearbejdelse og videreudvikling af elevernes sprog og begreber, og
benyttede dette malbevidst. Bade elever og leerere blev inspireret i udemiljget, hentede
situationer og efterarbejdede disse, bade mundtligt og skriftligt, gennem samtaler pa stedet og
pa klassen i den resterende skoleuge.

Der la et stort indleeringspotentiale i brugen af Udeskolen som arbejdsform vedrgrende
sprogudvikling og kommunikation.
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En udeskole - mange muligheder; en opsummering

De mange undervisningssituationer i denne undersggelse har givet megen information om
indleeringskvaliteter og virkningerne af at drive Udeskolen. Interviewene af laererne, har
understgttet mine tolkninger, men ogsa suppleret dem med vigtig information. Her fik de en
slags komplementaer funktion.

Saledes har resultaterne givet et bredt billede at kvaliteterne ved udeskole som arbejdsmade i
grundskolen. | farste reekke knytter resultaterne sig til svar pa mine opstillede
arbejdsspgrgsmal:

Har udeskolen indleringskvaliteter?

Vil eleverne pa udeskolen udvikle sanselighed?

Vil eleverne pa udeskolen udvikle kropsudfoldelse?

Vil eleverne pa udeskolen udvikle praktiske feerdigheder?
Vil eleverne pa udeskolen udvikle sociale feerdigheder?
Vil eleverne pa udeskolen udvikle ord, begreber og sprog?

Her fglger, hvad jeg fandt i relation til arbejdsspargsmalene:

» Ja, Udeskolen har indleeringskvaliteter. Gennem en bevidst og reflekteret leererrolle blev

der pa Udeskolen skabt undervisningssituationer, med forskelligt indleringspotentiale.
Disse situationerne tog i hgj grad udgangspunkt i en opgaveorienteret undervisning. Her
blev eleverne aktiveret. Gruppevis arbejdede de med at lgse konkrete og for dem relevante
problemer. Eleverne sa ofte selv et formal med de stillede arbejdsopgaver, men selve
arbejdsmaden og lgsningerne var i stor grad et resultat af deres egne valg. Der var en fast
struktur og rytme pa udeskoledagene. Eleverne var deltagende og selvhjulpne i serlig
forberedelsen og gennemfarelsen. Under gennemfarelsen kunne leereren traekke sig i
baggrunden.

Pa Udeskolen skabes undervisningssituationer, kun stattet af simpelt udstyr, hvor
elevernes opmearksomhed, nysgerrighed, koncentration og forskertrang blev stimuleret.
Dette foregik i en atmosfzre af gleede og forundring over naturens mangfoldige
variationer og muligheder.

Udeskolen stillede oplevelsens mulighed til radighed for eleverne. Her bliver der spillet pa
flere strenge end blot det talte ord og det der skrives pa tavlen. Elevernes sanser bliver
stimuleret. De tager aktivt del i at undersgge og udforske deres nermeste verden, som her
udger naturmiljget. De bliver mere nysgerrige - opdager mere, undrer sig, og vil vide
mere. Elevernes opmarksomhed var karakteristisk i mange af situationerne, bade i forhold
til naturen der omgiver dem, men ogsa over for hinanden. Jeg mener alt dette, er grundlag
for at stimulere og udvikle elevernes sanselighed.

Mine resultater viser ogsa, at Udeskolen er en arbejdsform, som giver eleverne rig
anledning til beveegelse og aktiviteter med store variationsmuligheder. | naturmiljget pa
Udeskolen findes et stort aktivitetsomrade med vide rammer, hvor eleverne far udviklet de
grundlaeggende fysiske og motoriske aspekter.
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Udeskolen indeholdt situationer, hvor legen var ret dominerende. Eleverne var i fredelig
kappestrid med hinanden. Der var tydelig indslag af konkurrenceelementer, hvilket synes
at veere en vigtig del af bgrnenes leg og anden fri aktivitet.

Der var stor variation i elevernes bevaegelsesmgnstre og aktiviteter, og de har gode
muligheder for at fa oplevelsen af mestring i udfarelsen af forskellige bevaegelser og
aktiviteter. Pa den anden side synes der ogsa stadig at vaere nye udfordringer de kan
streekke sig imod. Disse udfordringer ser eleverne og praver kraefter med dem. Under disse
forhold er muligheden for at udgve kropsudfoldelse optimale.

Brugen af veerktgj pa Udeskolen kan give eleverne nye og flere oplevelser. Gennem de
praktiske arbejdsopgaver far eleverne nyttige erfaringer og kundskab. Jeg mener, de far
muligheder for at forstd sammenhzange mellem verktgj og dets anvendelsesmuligheder og
begransninger. Dette geelder ikke mindst i bearbejdelsen af naturens materialer.

Pa Udeskolen findes et leeringspotentiale som kan knyttes til den traditions- og
handlingsbarne kundskab. En kundskab som vanskeligt kan nedfzldes i bagerne, og som
kun kan laeres og forstds gennem at handle og at gere “tingene”.

Der ligger ogsa muligheder pa Udeskolen, som handler om at udtrykke sig, vare kreativ
og skabe noget nyt. Eleverne har pd Udeskolen faet anledning til gennem netop dette
skabende arbejde at udvikle sig og blive stimuleret gennem praktisk virke og skabergleaede.
Samlet ser jeg dette som vigtigt, hvis man skal udvikle praktisk feerdigheder.

Pa Udeskolen blev der bade i formelle og uformelle sammenhange udviklet gode,
indleringsrige og tillidsskabende samarbejdssituationer, hvor omsorg, respekt og
ansvarsbevidsthed for hinanden blev stimuleret. Disse situationer forlgb ikke altid
gnidningsfrit og konflikter kunne ikke undgas. Imidlertid skabte det traening i at bearbejde
og lgse disse. Samarbejdet med klassekammeraterne gav en reekke muligheder, hvor
eleverne kan lzre af hinanden. Med dette som udgangspunkt har eleverne ogsa mulighed
for at leere om hinanden, samtidig med at de kan leere mere om sig selv.

| disse sammenhange opstar der mange konkrete situationer, hvor laererne har mulighed
for at stimulere eleverne, til eftertanke og refleksion ogsa individuelt. Dette galder ikke
mindst i forbindelse med veardispargsmal med moralske og mellemmenneskelige aspekter,
som saledes gares mere konkrete for eleverne. Jeg faler mig sikker pa, at Udeskolen er
med til at stimulere elevernes sociale ferdigheder og udvikling i positiv retning.

Teet op af, eller som en del af, de sociale feerdigheder finder vi resultater pa Udeskolen
som giver rum for alsidig og aktivt brug af sprog. Larerne er bevidste om, at man har brug
for et rigt ord- og begrebsforrad, for at forsta verden og menneskerne vi omgas, men ogsa
for selv at blive forstaet. Det ser ud som om, at situationerne fra Udeskolen var et godt
udgangspunkt for at arbejde med sprogindlering. Her udvider eleverne deres
sprogkundskaber gennem samtaler og diskussioner under lgsning af feelles opgaver, ved at
meddele sig til stgrre grupper, og gennem samtale med klassekammerater og larer.

Eleverne udvikler og mgder stadig nye ord og begreber i et socialt samspil. Det sker som
aktiv deltagere i udforskningen og beskrivelse af ting og situationer, de mgder og bliver en
del af pa Udeskolen. Sadan bliver sproget pa Udeskolen knyttet til handgribelige ting og
det levende liv.
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Kommunikation er et ngdvendigt grundlag for mange aktiviteter pa Udeskolen.
Arbejdsformen er organiseret sadan, at de sproglige og kommunikative evner bliver
udviklet. Det gelder for bade de verbale men ogsa for de nonverbale signaler. Specielt nar
eleverne var snavert sammen i den lille gruppe, opstod der stemningspraegede samtaler og
diskussioner. Det viste sig, at Udeskolen kan skabe disse konkrete situationer, hvor der var
gode muligheder for begrebsudvikling, ikke mindst vedrerende ‘“de tunge temaer” med
begreber sasom venskab, tryghed, omsorg, angst o.l.

Pa dette omrade kan lererne bidrage med efterbearbejdelse og videreudvikling af
elevernes sprog og begreber, og benytte dette malbevidst. Bade elever og lerere kan blive
inspireret af oplevelserne ude, indhente materiale fra situationerne og efterarbejde disse
bade mundtligt og skriftligt gennem samtaler pa stedet og pa klassen, f.eks. i den
resterende skoleuge. Jeg er overbevist om, at der ved udvikling af ord, begreber, sprog og
kommunikation ligger et stort indleeringspotentiale i brugen af Udeskolen som
arbejdsform.

Disse ovenstaende afsnit fungerer som svar pa mine arbejdsspgrgsmal. Som jeg omtalte i mit
metodekapitel skulle disse spargsmal vaere et udgangspunkt. Jeg var forberedt pa at andre
kvaliteter ville dukke op. Her falger nogle andre kvaliteter som jeg fandt ved arbejdsformen
og som fortjener at blive trukket frem:

Ud over de ovennavnte resultater, registrerede jeg felgende andre kvaliteter.

>

Ved flere lejligheder konstaterede jeg, at "vi-felelsen” blandt eleverne var sterk. Elever og
lerere er alle en del af og med til at udvikle et tillidsfuldt og varmt fellesskab. Det giver
eleverne en oplevelse af at lzere i og tilhere et godt klassemiljg.

Barnene oplevede at vere tratte, sultne, tarstige, at fryse samt veere pavirket af andre ydre
forhold under og efter megen aktivitet. Det har ogsa veeret pa tidspunkter hvor de har
maerket og matte overvinde nogen modstand. Dette skal ses i kontrast til en indendars,
beskyttet og i en vis grad passiv situation.

Hele elevflokken profitterer og drager nytte af Udeskolen, men specielt de elever som har
problemer pa visse andre omrader i skolen, har haft godt af Udeskolen. Det gealder de
elever, der er darlige i teoretiske fag. De har pa Udeskolen faet et rum, hvor de kunne gare
sig geeldende, og prave en anden vej til kundskaben, end den som bygger pa "formelle
skolefeerdigheder". Men det gaelder ogsa de elever, som har et stort aktivitetsniveau, og
som har vanskeligt ved at bevaege sig inden for skolens begraensende vaegge, med regelset
det er vanskeligt for dem at overholde. Saledes findes der pa Udeskolen kvaliteter, som
underbygger den enkelte elevs selvtillid og selvveerd.

Jeg har veeret vidne til, at Udeskolen benytter en tverfaglig undervisningsform som har
skabt sammenhang mellem flere fag.

Udeskolen straekker sig mod at udgve en helhedsorienteret arbejdsform, som kan stimulere
det hele menneske, “Det integrerede menneske”.
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Kapitel 5. Diskussion - reflektion

| dette kapitel vil jeg give nogle forklarninger pa, hvorfor reslutaterne blev som de blev, samt
forsgge at relatere resultaterne til anden faglig teori.

Pa grund af, eller pa trods af?

Ingen udeskoler er fuldsteendig ens, variationer i arbejdsmade, naturmiljg, leererkraefter,
elevgruppe, m.m. vil naturligvis ogsa kunne give variation i virkningerne af udeskoler.

Kvaliteterne fra Udeskole pa Tokke skole er fremkommet pa grund af nogle vigtige, men ogsa
enkle paedagogiske og metodiske “redskaber”. I dette afsnit vil jeg give nogle grunde til
hvorfor der skete det, som skete. D.v.s.. hvorfor udviklede eleverne sanselighed,
kropsudfoldelse, praktiske feerdigheder, sociale feerdigheder og sproget? Var disse fem
forskellige udviklingstraek pa tros af-, eller pa grund af Udeskolen?

| denne besvarelse har jeg draget nytte af anden forskning og litteratur, men ogsa af nogle af
mine egne resultater som er praesenteret i farste del af kapitet 3. Jeg ser det nu som en stor og
uvurderlig hjeelp, at jeg ogsa har set pa “helheden” pa Udeskolen og ikke l&st mig fast pa
enkelte detaljer ved arbejdsformen. Sdledes bliver den falgende diskution - reflektion, i trad
med min brug af hermeneutik, stadig en vekseling mellem at lade del og helhed belyse
hinanden, for derved at give forstaelse og forklaring.

Det ser ud til at veere mindst fire hovedgrunde, som ma tages i betragtning: arbejdsmaden,
leererrollen, eleverens leereforudsaetninger og naturen i sig selv. Tyngden af disse grunde vil
veere forskellig alt efter, hvilken kvalitet der er snak om.

At veere opmaerksom og nysgerrig i naturen

Man behgver ikke at ga over baekken efter vand. Uden for klasseveerelsets dgr i naturen og
nermiljget, kan sanserne blive stimuleret. Her kan man leere at undres, og leere af de mest
dagligdags ting. Eleverne pa Udeskolen var ifalge mine resultater og tolkning opmarksomme
og sansende i en reekke situationer. Dette var en af mine mest typiske iagttagelser.

Udeskolen ma altsa indeholder elementer, som er med til at dirigere eller omdirigere elevernes
sanselighed. Men hvilke elementer er det helt konkret, som synes at veere tilstede? Hvorfor
udvikler eleverne sanselighed? Jeg mener, det er en kombination af mindst fire hovedgrunde:
arbejdsformen, naturen i sig selv, elevens vaeremade og leerernes veeremade.

Pa Udeskolen var eleverne aktivt handlende, dette i sig selv synes at fremelske brugen af
sanser. Gennem dette princip i arbejdsformen skabes helt konkrete situationer, hvor eleverne
foler og tager pa ting, sanser forskellige genstande. At vaere aktivt handlende og sansende var
integreret i stort set alle enkeltsituationer og i hver eneste udeskoledag.
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Eleverne har i de omtalte situationer, mulighed for aktivt at manipulere med genstande, som
f.eks. veerktej, redskaber, naturmateriale, dyr m.m., hvilket fangede deres opmarksomhed.
Det var saledes en del af mange modtagne sanseindtryk, der blev fokuseret pa. Mine
tolkninger svarer til andre undersggelser fortaget pa barn i bgrnehaver. Her konkluderes bl.a.
at bern dirigerer deres sanser og er specielt opmarksomme, nar de har mulighed for aktivt at
manipulere med konkrete genstande (Fischer og Madsen 1984).

“Vi ser det vi har leert at se!” (Tordsson 1996a, Hansen 1997), eller vi sanser det vi har lert at
sanse. P4 samme made som vi pa skolen kan traene den formal-logiske evne, kan vi ogsa treene
den sanselige evne til at blive uhyre steerk (Tordsson 1996b).

Altsa sanser vi ikke alle det samme, men sammen med andre kan vi lzre at blive
opmarksomme pa nye og ukendte sanseindtryk. I selve arbejdsformen pa Udeskolen
udforsker eleverne ofte sammen med andre bade klassekammerater og lerere. Gennem denne
udforskning har jeg vist, at eleverne tager en mangfoldighed af sanser i brug, og her findes
noget af grundlaget for at udvikle sanseligheden.

| arbejdsformen pa Udeskolen ligger der ogsa en andet vigtigt peedagogisk pointe, det knytter
sig til “den dede mus padagogikken” eller det “at lere 1 og af situationen”. Sdledes er der ikke
et fast pensum eller program, som dagligt skal gennemfares. Opstar der situationer som fanger
elevernes sanser og opmerksomheden, bliver disse situationer mere eller mindre benyttet for
indlaering. Arbejdsformen indeholder et fleksibelt program og ikke mindst et lgst tidsskema,
hvor der er mulighed for bdde ro og tid til at “fordybe” sig i sanseindtrykkene. Her har
lerernes erfaring selvsagt en vigtig funktion. De kan skabe disse situationer, med ma ogsa se
mulighederne i de situationer som spontant opstar, hvis de vil udnytte hele udeskolens
potentiale.

Naturen i sig selv giver eleverne rige muligheder for gennem oplevelser, at bruge alle deres
sanser. | et naturomrade vil bgrnenes sanser blive skarpet, jo mere varieret og mangfoldigt
naturomradet er, jo starre muligheder giver det til stimulering af sanserne (Fjertoft 1993).
Dette forteeller os, at udover arbejdsformen vil naturen i sig selv veere det sted, hvor vi har
store muligheder for at blive stimuleret gennem vore sanser. Ifglge mine resultater oplevede
mange elever ogsa omrader omkring Udeskolen som et spandende sted at opholde sig pa, det
sa jeg pa deres udforskende veeremade. Hertil kan tilfgjes de sanseindtryk vi far ved at
opholde os ude hele aret med fire arstider og variation i vejr og vind. Sammen med naturens
muligheder og a&ndringer i vejret, ligger der et stort grundlag for udviklingen at sanselighed.

Pa Udeskolen arbejdes der med “iagttagelse og opmarksomhed” som virkemidler. Dette kan
sette en oplevelsesproces i gang, der igen kan fare til undring. Denne forundringsdimension
og udvidelse af opmarksomheden bliver her i varetaget. | denne proces er det en
nodvendighed, at tage sanserne til hjelp, at “tale til sanserne”. Det viste sig 0gsa, at eleverne
pa Udeskolen var nysgerrige og gik tet pa “tingene” og opdagede nuancer og detaljer i
naturen . Det interessante var imidlertid, at eleverne blev ekstra opmarksomme, efter at de var
blevet bevidste om, hvad de kunne forvente at opdage og finde. Det bgrn dirigerer deres
sanser hen imod, hvad de valger at lukke ude eller ind, er afthaengig af barnets tidligere
erfaringer (Madsen 1988). Udeskolen danner rammen om at give eleverne disse farste
erfaringer, samt at supplere med nye erfaringer.

Leererne som har leengere erfaring med Udeskolen fremhaver ligeledes, at eleverne ofte bliver
nysgerrige pa “ting” de selv har opdaget, eleverne stiller spergsmal og vil vide mere. Der
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synes at vere en interesse hos dem, som gar leenger end til “hvad” og “hvilket”, de f.eks. har
opdaget. Der mé dybere begrundelser til. Borns udvikling fra at stille “hvad-spergsmal” til
“hvordan- og hvorfor-spergsmal”, stemmer ogsa med Piaget’s undersogelser fra 1920 (Piaget
og Issaks i Madsen 1988). Disse viser, at bgrn har og udfolder denne kognitive udvikling i
naturen.

Egentlig er dette forstaeligt, for naturen, som eleverne oplevede den, var jo fuld af former,
farvenuancer, lugte, udtryk, o.s.v. Naturen vi er omgivet af, er jo noget meget stort, og hver
mindste lille enkelthed vaekker spgrgsmal til at undres over og svar til at blive beveeget af
(Tordsson 1996).

Et sidste element, som jeg ogsa mener spiller ind pa elevernes udvikling af sanselighed pa
Udeskolen, er lerernes erfaring og veeremade. Pa Udeskolen har eleverne undervisere, som
selv er nysgerrige pa omgivelserne, og som tilretteleegger en arbejdsform saledes, at elever
gennem forskellige undervisningssituationer modtager en raeekke varierende sanseindtryk.
Dette er en veerdifuld egenskab, som ma tilskrives udeskolens larerstab.

Jeg har tidligere i denne opgave naevnt, at det er alment accepteret, at vi selv ma erobre vores
kundskab ved farst og fremmest aktivitet og sansning. Maske geelder dette i seerdeleshed for
barn. Her vil jeg uddybe dette og reflektere over, hvad det vil sige at vaere opmarksom og
sansende, og hvilken indflydelse disse kvaliteter har for indleeringen.

Nar jeg her naevner opmarksomhed, skal det knyttes teet til sanselighed. Séaledes vil jeg bruge
opmarksomhed i betydningen af at veere fokuseret pa nogle af vores sanseindtryk. Et barn
synes at vaere opmaerksom, nar det har tilladt nogle sanseindtryk fra omverden at traenge
dybere ind i sig, samtidig med at andre sanseindtryk er blevet nedprioriteret eller lukket ude
(Madsen 1984). Udfra denne betragtning vil opmarksomhed vere bestemt, dels af
sanseindtryk fra omgivelserne, og dels af processer inde i barnet.

En steerk tiltro til at sanserne spiller en vigtig rolle for indlaering og erkendelse er ikke noget
nyt. | filosofihistorien finder vi flere fortalere for denne pastand, bl.a. Aristoteles, som mente
at: “intet er 1 bevidstheden, som ikke forst var i sanserne”, og hos empiristerne Bacon, Locke
og Hume, der mente, at man kunne udlede al viden om verden af det, som sanserne fortalte os
(Gaarder 1995). Fra paedagogikkens historie har vi Rousseau, som omsatter disse tanker til
opdragelsesorienterede teorier. Han teenker sig en erkendelsesproces, hvor felelserne betyder
mere end og kommer far fornuften. Tanker og refleksion kommer efter falelser og sansning;
“Da alt hvad der treenger ind til den menneskelige forstand kommer ind ad sansningens vej, er
mennesket farste erkendelse en sansebetonet erkendelse. VVore farste filosofilerer er vore
fadder, vore haender og vore gjne. At sette bager i stedet for alt dette, er ikke at leere os at
teenke, det er at leere os at bruge andres erkendelse. Det er at leere os at tro meget, men aldrig
at vide noget” (Winter-Jensen 1993:113).

Disse forholdsvis &ldre filosofiske tanker om sansernes rolle kunne indikere, at man i
undervisningssammenhang om muligt burde opprioritere sanselighed, for gennem sanserne
vil vi kunne komme til ny viden, ny forstaelse eller ny erkendelse. Men disse tanker forteller
os ikke, hvordan nogle af omgivelsernes sanseindtryk finder vej til barnet og ind i barnet, for
derefter at give anledning til opbygning af ny kundskab. For at kommer nermere et svar pa
dette, vil jeg sage hjeelp fra teorier udarbejdet af Piaget og VVygotsky. Begge forteeller os noget
om bgrns sanselighed og indirekte om bgrns opmarksomhed, samt hvordan bgrn tilegner sig
kundskab.
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De starste faellestraek hos dem er, at der leegges veegt pa, at drivkraften i barnets udvikling er
barnets egen aktivitet, og at de begge understreger den store sammenhang der er imellem
barnets, sanser, opmarksomhed og hele den kognitive og fglelsesmassige udvikling (Madsen
1984).

Barnet skaber gennem sin aktivitet og sansning et indre billede af omverdenen. Dette indre
billede kalder Piaget for en struktur. | Igbet af barnets livslgb skifter denne indre struktur af
omverdenen hele tiden karakter. Han mener, at dette folger bestemte stadier i barnets liv
(Imsen 1997). Uden at komme ind pa disse stadier, vil jeg blot her fremhaeve det centrale. Det
indre billede af omverdenen har barnet selv konstrueret og erobret. Bgrnene kan have
forskellige billeder af omverdenen, bestemt af det barnet selv har sanset. | barnets udvikling
bliver det billede hele tiden sat op over for de ting barnet mgder i den virkelige verden. Mgdet
mellem barnets indre verden og den ydre verden er det “felt” hvorfra al udvikling udspringer
(Madsen 1988). Her er altsa tale om to plan - virkeligheden og barnets konstruktion af
virkeligheden. Barnet vil tilegne sig ny kundskab, hvis de nye sanseindtryk har
tilknytningspunkter inde i barnet - ellers ikke. Hvis der skal ske en udvikling er det veesentligt
om barnet sanser eller ikke, om det husker eller glemmer, om der er opmaerksom eller ikke.

Hvor Piaget var optaget af at beskrive, hvordan barnets udvikling finder sted, var Vygotsky
optaget af, hvad der far udviklingen i gang. Stort set synes det som om Vygotskys tanker
falger teorien hos Piaget, men Vygotsky har nogle vigtige tilfgjelser, bl.a. bringer han den
sociale dimension ind i bgrns udvikling. Det er menneskerne omkring barnet og sproget, der
pa forskellige mader kan styre barnets opmarksomhed i en bestemt retning. Kort fortalt laerer
barnet at udvikle sin opmarksomhed gennem sit sociale liv. Udviklingen kommer gennem
barnets aktivitet, handling og det sociale liv (Madsen 1984). Hvor Piaget understreger barnets
egen aktivitet, tilfgjer VVygotsky og understreger den voksnes rolle som bindeleddet mellem
barnet og omverdenen. Jeg vil i anden sammenhang traekke perspektiver fra Vygotsky.

Med baggrund i omtalte teorier sa tyder det pa, at opmarksomhed er en ydre “handling” eller
tilstand hos et barn, som afspejler dets indre processer, hvor barnet er i gang med at udvikle
sig. Derfor har paedagoger her et vigtigt middel, som maske lettere kan fa os til at forbinde
barnet med undervisningen. Saledes vil elever i en undervisningssituation veere i feerd med at
erobre og danne sig sin indre forstaelse af omverden, hvis de er opmarksomme. Dermed
kommer graden af elevernes opmarksomhed til at veere yderst centralt i
indleeringssammenhang. Man kan udtrykke det sa klart, at opmarksomheden er en made at
arbejde pa i undervisningen, men det kan ogsa ses som et mal i sig selv.

| de mange situationer, hvor elever var opmarksomme, har de saledes maerket sig nogle af
omverdenens sanseindtryk. Eleverne har nu banet vejen ind til sig selv for sin aktivitet og
sansning. Det eleverne har veret sansende og opmarksomme pa, har starst chance for at
saette sig varige spor. Pa Udeskolen findes derfor en unik mulighed til at abne en
mangfoldighed af kanaler til indlering.

Det er skreemmende at forestille sig barn, som til hverdag er omgivet af voksne, der ikke selv
er opmarksomme. De bgrn far ringe chancer for at erobre den konkrete omverden. Med
baggrund i Vygotskys teori om, at bgrn udvikler sig i samspil med voksne, og at indleering
sker som led i sociale processer, kan jeg godt forestille mig at disse bgrns evne til at udvikle
opmarksomhed vil blive alvorligt heemmet, i stedet for at gennemga en frugtbar udvikling og
nyttiggerelse i f.eks. undervisningssammenhang.
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“Passiv underholdning har den sikre konsekvens, at bgrn opdrages til u-opmarksomhed, fordi
man kun leerer sig opmaerksomhed og dermed sanselighed, hvis man far lert sig nysgerrighed
af voksne, der selv er nysgerrige " (Hansen 1997:39). Det er en hovedpointe i opdragelsen og
i indleeringssammenhang. | sidste instans afhaenger bgrns opmarksomhed af, hvordan
barnets indre billede af omverdenen ser ud. Et barn er sansende i en konkret situation, hvis der
er noget inde i barnet der “svinger med” (Madsen 1988). Maske stemmer Armstromgs citat:
“It don’t mean a thing if it dosen’t have that sving”. De der ikke ved, hvad de ser efter - ser
ingen ting.

At springe ind i naturen, over baekken og op i traeerne

Naturen, det naturlige og menneskets indre natur, er kernen i Rousseaus padagogik. | bggerne
om Emile bliver denne laere konkretiseret. Her fremgar det, som jeg tidligere har veeret inde
pa, at vi ma gere erfaringer og opdagelser i det daglige liv - gennem natur og ting og gennem
styrkelse af kroppen. Han har et udvidet perspektiv pa, hvad der er peedagogikkens mal, hvori
indgar alsidig udvikling, som ogsa indbefatter evnen til oplevelse, bevaegelse og motorik
(Repp 1977).

Rousseau ma have set naturen som leeringsmiljget der bl.a. kan virke stimulerende og
opmuntrende til fysisk udfoldelse og varieret aktivitet. Han har vel teenkt sig naturen som et
anvendeligt sted, hvor man gennem mangesidig aktivitet ville kunne udvikle de fysiske og
motoriske evner. Med al respekt for Rousseaus nedskrevne tanker, er det min opfattelse, at
man ikke behgver at veere den store filosof for at forsta og leve disse tanker ud. P& hver eneste
udeskoledag sa jeg hen ved 20-30 elever fra grundskolen i alsidig og stor aktivitet i leg og
anden beveegelse. Jeg var klar over at naturen havde kvaliteter, som kunne stimulere barn til
forskellig bevagelse og aktivitet; men det faktum at bgrn ogsa sa tydeligt tog disse kvaliteter
i brug, var fascinerede at observere. Interessant var det ogsa at se, hvor selvhjulpne de var i
brugen af egne ideer til aktivitet. Det var deres egne lege og regler, her var ingen voksne til at
styre og kontrollere - i stedet var der mange klassekammerater at lege med.

Men hvorfor var legen, aktiviteten og anden kropsudfoldelse sa intens pa udeskolen, hvor kom
denne bevagelsesgleede fra? Nogle af disse svar vil man indirekte kunne finde i Mjaavatns
forskning om barn og egenorganiseret fysisk aktivitet (Mjaavatn 1999). Her beskrives,
hvordan mange bgrn ofte gnsker at kunne deltage i forskellige typer barneorganiseret
kropsudfoldelse, sasom leg eller anden fri aktivitet, uden at disse gnsker bliver realiseret. Det
ser ud til at veere mindst tre hovedgrunde til dette: For det farste mangler barn
sammenhangende tid, de er leengere tid pa skolen, og har ved siden af mange faste aktiviteter
efter skoletid, som binder dem op. Deres hverdag falger et teet tidsskema. For det andet sa
mangler mange barn legekammerater. Det fremgar, at bgrn leger bedst, nar der er mange med
i legen. For det tredje savner bgrn delvis egnede omrader til leg og fri fysisk aktivitet; desuden
tilfgjes det, at de savner arenaer for spendingsaktiviteter (Mjaavatn 1999).

Pa Udeskolen madte jeg en arbejdsform med en fleksibel tidsramme, hvor der gives rum og
tid til leg og anden fri aktivitet - ikke mindst pa de lave klassetrin. Disse elementer blev
prioriteret hgjt. Her var arbejdsmaden organiseret saledes, at der blev en lang
sammenhangende “fri leg periode” pa ca. en time. Hertil kommer at arbejdsformen hos alle
klasserne ofte indeholdt oplseg som i udgangspunktet var igangsat af leerere, men som i gvrigt
havde sa lgse rammer, at det i stor grad kunne inddrage elementer som kendes fra legen. Det
var f.eks. tilfeldet ved hyttebygning, insektjagt m.m.
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Mange af legene havde hertil det til felles, at der var mest fart, intensitet og gled, nar der var
mange elever indblandet. Det synes mest morsomt, nar der var mange deltagere, og med tre
klasser samlet var der nok af legekammerater. Pa Udeskolen var der altsa ingen mangel
hverken pa tid eller pa nogle at lege med.

Vi har ogsa set at udeskoledagene er henlagt til to naturmiljger. Selv om disse omrader ikke
afviger meget fra s mange andre naturmiljger, manglede omraderne tilsyneladende ikke
muligheder for leg og anden fri fysisk aktivitet. Et varieret naturomrade indeholder jo mange
muligheder og udfordringer for alsidig beveegelsesleg, og barnene ser disse udfordringer og
tager dem i brug (Fjertoft 1998). Intuitivt anvender barn landskabet til fysisk udfordring og
leg. Ingredienserne for bgrns udforskning og vurdering af miljget er muligheder. Muligheder
til at sege og benytte udfordringer i form af den funktion, de forskellige elementer i naturen
kan have (Gibson i Fjgrtoft 1998, Flemmen 1987). Tydeligvis savner eleverne her ingen anden
“legeplads”, naturen indeholder i sig selv nok af ideer.

Jeg vil gerne trekke en tredje forklarning frem, hvori jeg tror, vi kan finde endnu en grund til
det hgje aktivitetsniveau. Bgrn er normalt spontant fysisk aktive, de har et steerkt behov for at
veere i bevaegelse (Flemmen 1987, Jordet 1998). Udeskolen spiller og bygger pa denne
konstatering. Gennem bl.a. erfaringer fra Udeskolen ved jeg, at bern klarer sig ualmindeligt
godt i deres egen frie leg, og det skal helst veere uden vi voksens indblanding. Hvis der er en
lerer eller anden voksen involveret vil eleverne ofte forbinde det med at blive styret eller
kontrolleret. Da bliver det ikke elevernes egen frie leg leengere. “Drill” og ensformige
gentagelser som kan preege mange voksenstyrede aktiviteter bliver sjeeldent modtaget godt i
leengden (Mjaavatn 1999). Det er altsa ikke uveesentligt, at eleverne far lov at lege, uden
leererens overstyring og kontrol. P& denne made forklarer det os 0gsa noget veaesentligt om
lererrollen. Som vi sé det pa Udeskolen er der altsa frugtbart, i relation til udvikling af
kropsudfoldelse, at have en larerrolle som peger mere i retningen af at veere tilretteleegger
eller vejleder end af at veere instrukter.

En sidste forklaring, jeg vil understege, knytter sig til variationen i naturen. Miljget omkring
Udeskolen byder pa et bredt spektrum af variationer, hvilket bl.a. giver stor afveksling i
legeaktiviteter. Jeg sa en glaeede og udstraling i bgrnenes ansigter under disse aktiviteter. Det
var meget fascinerede. Naturen har mange rum, nok af legemateriale og plads til alle. Her
skal man ikke vente eller sta i kg, far det er ens tur. Dette ser ud til at skabe mindre konflikter
og frustrationer, og maske starre beveaegelsesgleede. Det er min egen oplevelse og erfaring,
som jeg i gvrigt deler med mange andre (Jordet 1998, Hemmestad 1997, Mjaavatn 1999), at
det er variationen, der skaber bevagelsesgleade.

Pa grund af de mange variationer naturen byder pa, vil der hele tiden vaere nye udfordringer
for bagrnene. Pa Udeskolen har eleverne saledes muligheder for at tilpasse lysten til deres
evner. De kan selv vealge at leegge op til aktiviteter, der vil forega pa deres egne betingelser.
Fysisk og motorisk kan de udfordre omrader, de mestrer, for derefter at streekke sig mod nye
udfordringer efter egen lyst og evne. Indenfor disse rammer, som jeg henviser til gennem mine
tolkninger, har jeg set en stor grad af mestringsoplevelse. Tilsyneladende er Udeskolen
anvendelig i forhold til at opna dels mestringsoplevelser og dels noget af indholdet som ligger
bag differentieret undervisning.

Konkurrenceelementet synes ikke at have den store negative indflydelse pa barns
kropsudfoldelse (Hemmestad 1997, Mjaavatn 1999). Konkurrence var da ogsa til stede i store
dele af legen pa Udeskolen. Til gengeeld var det ikke sa veasentligt at finde en taber eller
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vinder. Saledes synes prastationselementet pa Udeskolen ikke at vaere centralt. Maske er det
saledes at prastationselementer er “voksen-ting”, mere end det er noget mal for bernene. Born
gnsker jo ikke at legen eller konkurrencen i den skal afsluttes f.eks. med en sejrherre og
mange tabere. Deres egentlige mal er, at legen eller aktiviteten kan fortsaette. Dette er et
perspektiv, som hver eneste idraetsleerer burde overveje og maske udnytte i stgrre grad.

Sammen med disse synspunkter om variation, udfordring, konkurrence og differentieret
undervisning, mener jeg der findes fire andre vigtige grunde til, at udviklingen af
kropsudfoldelse finder sted pa Udeskolen. Det ene ligger i arbejdsformens struktur, som giver
rum for aktivitet. Det andet ligger i naturen som i sig selv er en god ramme for aktivitet. Det
tredje er elevens behov. Det fjerde kan tilskrives larerrollen, hvor laereren er i baggrunden, og
lader eleverne selv styre aktiviteten, og dermed mere bliver en tilretteleegger end en instrukter.

Der er mange forskere med interesse i temaet om bern, som bruger “naturen som legeplads”,
og hvilke virkninger det kan have for deres udvikling. Her vil jeg praesentere nogle bidrag.

Der er argumenteret godt for, at hvis barn hindres i at tilfredsstille deres fysiske
aktivitetsbehov, pavirkes ikke bare den motoriske udvikling, men ogsa den fglelsesmassige
og intellektuelle udvikling (Jordet 1998). Grahn har forsket pa bade barn og unge (1991), her
viser han, at bagrns motorik bliver forbedret, dels gennem bevagelser i kuperet terreen, dels
gennem Klatring i treeer og pa sten. Udfra dette studie mener han ogsa, at bgrnene bliver mere
harmoniske, de bliver bedre til at koncentrere sig om andre ting, samtidig med, at de bliver
mindre frustrerede over ikke at fa ting til at fungere eller at de mislykkes.

Flere forskere har behandlet interessefeltet om bgrn, naturen, og fysisk udfoldelse. Fjgrtoft har
interesseret sig for motorisk leering gennem alsidig bevaegelsesleg i naturen. Hun mener, at et
varieret naturomrade indeholder udfordringer for hele det sansemotoriske system.
Grundlaeggende beveegelser som ga, labe, hoppe, klatre, kaste osv. bliver stimuleret ude i
naturen gennem alsidig aktivitet, deres sanseopfattelse er i naert samspil med beveaegelserne.
Videre udtrykker hun, at der ved alsidig leg i naturen, “er det tydeligt at berns motoriske
mestring bliver bedre. De tager sig trygt og sikkert frem i ulendt trerreng, hopper pa sten,
klatrer i treer pa bergskrenten og de trener op kroppens beredskab til at vurdere, tolke og
mestre forskellige situationer” (Fjortoft 1998:120).

Som Fjgrtoft’s er der andre forskningsbidrag (Barn i bevaegelse 1997,Fjartoft 1998, Gibson
1979, Grahn 1992) hovedsageligt knyttet til bern i bernehaven. Samlet indikerer deres
erfaringer, “at naturen er en stimulerende arena for motorisk mestring og trening af
grundleggende motoriske faerdigheder” (Fjortoft 1998:120). Jeg er dog af den opfattelse, at
deres resultater ogsa vil veere relevante for eleverne i grundskolen , og i seerdeleshed for de
mindste klassetrin.

Kropsudfoldelsen som vi finder den pa Udeskolen hos bgrn vil have den virkning, at de
herigennem far “ladet batterierne op” til senere udfoldelse i livet.
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At veere i naturen, arbejde med den og skabe noget

Jeg har gennem mine observationer og laerernes citater vist, at eleverne pa Udeskolen udvikler
praktiske feerdigheder.

Nar jeg her skal behandle udviklingen af disse praktiske feerdigheder, tager jeg naturligvis
udgangspunkt i mine resultater og tolkninger af det, som skete pa Udeskolen. Det praktiske
star derfor her i modsatning til den teoretiske indleering fra klasseveerelset. Uden de store
filosofiske armsving vil man kommer narmere en forstaelse ved at knytte “det praktiske” til
“et goremal”. Et garemal , hvor der indgar handlinger og benyttes konkrete sanselige
genstande. | Udeskolen vil det sige elevens handtering af veerktgj og naturmaterialer.
Ggremalet knyttes til det at skabe noget nyt, det kan vere noget, der tjener et nyttigt formal
f.eks. en hytte, en trefod, en traeske eller lignende. Men det kan ogsa veere noget, der skal ses
pa eller smages pa, f.eks. et maleri eller en madret. P& denne made vil det praktiske og
skabende arbejde knyttes til bade handvaerksmassige feerdigheder men ogsa til mere
kunstneriske udtryksformer, begge disse omrader var repraesenteret og blev udviklet pa
Udeskolen.

| det falgende vil jeg se pa, hvilke elementer pa Udeskolen som har indvirkning pa denne
udvikling. Der er specielt to ting, jeg vil fremhave ved arbejdsformen: Dels elevernes
aktivering, og dels at situationerne bliver konkrete og relevante for eleverne.

Vedrerende aktivering var det forste “billede” jeg dannede mig af Udeskolen, en arbejdsform
med masser af elever i aktivitet. Jevnfar mine resultater, har Udeskolen vist os, at eleverne
gennem undervisning med hovedvegten pa lgsning af arbejdsopgaver og andre problemer af
praktisk karakter, bliver aktive og virksomme. Eleverne fik oplevelser og praktiske erfaringer,
og det farst og fremmest gennem aktivering. Som jeg ser det, er det her, at afsatsrampen og
grundlaget for indlaeringen bliver lagt. Jeg mener, at vi netop er inde pa selve kernen i
arbejdsmaden pa Udeskolen; nemlig det, at eleverne gar noget. Det er herigennem at eleverne
udvikler de omtalte praktiske feerdigheder.

Flere forskere har vaeret inde pa, hvordan vi kan tilegne os praktiske feerdigheder. Nogle
beskriver det udfra modstykket til den undervisning vi kender fra teori og bogkundskaben i
klassevarelset pa skolen; nemlig opdragelsesmganstret i det farindustrielle samfund (Godal
1991, 1994, Tordsson 1993, Repp1977). Her skete det meste af opdragelsen og
undervisningen i familien, pa garden, i lokalmiljget, blandt folk pa forskellige alderstrin samt
gennem deltagelse i leg og arbejde og ofte med dyr og natur (Repp1977). Godal har specielt
veeret optaget af kundskabsformidlingen tilknyttet denne tid, seerlig den traditions- og
handlingsbarne kundskab, som forbindes med handlingsmader og bevaegelsesmgnster. | denne
kundskabsformidling ligger der en form for ubevidst indlering af feerdigheder. Sa snart
bgrnene var gamle nok til at udfare et stykke arbejde indgik de naturligt i
produktionsfallesskabet og lerte derigennem at deltage, fa ansvar, aflure de voksne m.m. De
stod ikke udenfor og leerte om tingene, men var i stedet selv en ngdvendig del af processen
(Godal 1991,1994). Denne kundskab kan vanskeligt nedfeeldes i bager, men den er bundet i
brugen af simpel veerktgj, i vaerktgjsteknikken, i handlingsmader og i beveaegelsesmanster,
hvilket ligner meget det indhold jeg netop observerede i arbejdsformen pa Udeskolen.

| det praktiske og skabende arbejde pa Udeskolen, synes det derfor som om, man her benytter
sig af nogle af de elementer, som jeg her har trukket frem ovenfor. Gennem arbejdsopgaver pa
Udeskolen far eleverne ansvar, og de ger selv arbejdet. Eleverne star ikke udenfor og harer
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om tingene, i stedet bliver de aktiveret ved at tage helt konkret fat i gksen, kniven eller den
levende fisk - de tager del i arbejdet. De far kundskab om vaerktgjet og dets
anvendelsesmuligheder, de leerer, hvordan de kan bearbejde naturens materialer. Pa forskellige
alderstrin og feerdighedsniveau har de periodevis mulighed for at arbejde ved siden af en mere
erfaren kammerat, som de kan imitere eller fa hjalp hos, sa de selv kan forsatte, det aktuelle
geremal. Dette er medvirkende til at de udvikler de praktiske feerdigheder.

Jeg er klar over at den handlingsharne kundskab som Godal henviser til, har langt sterre
omfang end det Udeskolen kan give. Dog mener jeg , at de naevnte elementer har tydelige
tendenser der er sammenfaldende, og kan indga som ngdvendige led i den handlingsbarne
kundskab.

Vedrgrende det konkrete og relevante i undervisningssituationerne, har jeg tidligere beskrevet,
hvordan de aktiviteter som fylder udedagene bliver konkrete og relevante for eleven. Det var
opgaver eller problemer som skulle lgses, men scenen er hverken abstrakt, opdigtet eller
teenkt, og eleven er i kontakt med handgribelige ting eller heendelser. Hertil kommer at den
enkelte elev ser selve formalet med aktiviteten og undervisningsopgaven.

Tydeligvis fangede arbejdsopgaverne elevernes interesse. Jeg mener dette bl.a. skyldtes, at
eleverne folte det meningsfuldt, de kunne se en sammenhang mellem arbejdsopgaverne og
deres egen situation. F.eks. var det relevant at lave en solid hytte, de skulle jo selv overnatte i
den. Det var ligesa relevant at samle og hugge braende, til vinteren skulle der jo breendes bal
for at holde varmen i lavoen og for at kunne lave noget varmt over bélet.

Endelig er det langt fra uteenkeligt, at bgrnene har et gnske om at streekke sig efter de voksnes
adfeerd og deres garen under anvendelse af veerktgjet.

Det er indlysende, at alt dette kraever en strategi fra skolens side, hvor lareren i sin
planlaegning ma skabe arbejdsopgaver, som for eleven har et forstaeligt formal, og som ogsa
opfattes saledes af eleven. P4 Udeskolen er det mere rigtigt at tale om motiverende
undervisning, end at drgfte hvorvidt eleverne mon er motiveret. Hvilket helt sikkert er
lerernes fortjeneste.

Naturen som det brugsomrade den udger er en anden veesentlig rammefaktor for Udeskolen.
Her kan man bevage sig relativt frit, man finder nemt pa lege og andre ting at gere, og sa er
der adgang til rigeligt af naturens egne materialer. Disse skal tilpasses forskellige formal med
veerktgj, kniv m.v., hvilket appellerer til kreativitet. Ligesom der i et skabende arbejde bygges
hytter, laves pile, spyd og bade o.s.v. - Naturen er et overordentligt godt rum, til at udfare
praktisk arbejde i.

Pa Udeskolen har vi set, at eleverne selv er aktive og handlende gennem praktisk og skabende
arbejde. Leererne har respekteret og taget eleverne alvorligt. De frie eller dbne lgsninger bliver
tilgodeset, og elevernes egne arbejdsmetoder og resultater bliver anerkendt. Det sidste star i
modsatning til en opdragelse, hvor lereren eller leerebogen har de faerdige arbejdsmader og
lasninger.

Processen pa Udeskolen gar derfor forud for produktet, hvis man vel og market ser det fra
lzererens synspunkt. Som padagog er laereren interesseret i at udvikle eleven, og ikke i samme
grad optaget af at fremstille kvalitetsprodukter. Derfor er processen naturligvis afgarende,
fordi det er den og ikke produktet, der har betydning for elevens udvikling.
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Set fra elevens stasted, bliver det lidt anderledes, her er det den faerdige hytte eller det klgvede
breende, der i farste reekke er vigtig. | den forstand er eleven mere interesseret i produktet end i
processen. Pa den anden side spiller processen naturligvis ogsa en rolle for eleven. Det at
eleven selv har banet vejen frem og selv har skabt noget, kan veere af veerdi for eleven. Man
kan formulere det saledes, at for eleven er produktet netop vigtig som resultat af processen
(Teglbjeerg 1996).

Pa Udeskolen blev disse tanker konkrete. For eleven gik proces og produkt op i en hgjere
enhed. Jeg sa eleven opslugt og ivrig f.eks. undervejs ved hyttebygning og ogsa stoltheden ved
afslutningen, hvor hytten stod feerdig og klar til overnatning. Under disse arbejdsformer er
Udeskolen med til at opbygge en udvikling af de praktiske feerdigheder, samtidig med at
selvtilliden hos den enkelte elev styrkes ved selv at have skabt noget.

Lowenfeld, har arbejdet med omradet om bgrns kreativitet og skabende
udfoldelsesmuligheder. Han har et helhedssyn pa barnet, hvor det gennem fri udfoldelse far
udviklet sine iboende muligheder, bliver kreativ og mentalt balanceret. Han mener: “Barnets
skabende arbejde er udtryk for vaekst - og et middel til vaekst” (Lowenfeld i Haabesland,
Vavik 1995: 41). Respekt for barnet som et selvsteendigt vaesen, hvis eget arbejde,
personlighed og udtryk skal vaerdsattes. Saledes udvikler barnet sig bedst i frined og uden for
megen voksenindgriben. Desuden er det vigtigt, at barn beskeftiger sig aktivt ved selv at
skabe. Friheden og det frie arbejde er i fokus (Brittain og Lowenfeld 1976). Man skal ikke
kopiere eller overtage voksnes bedrevidende og allerede feerdigteenkte tanker og ideer.

Jeg se her en klar parallel til reformpadagoger som f.eks. Dewey, der ogsa lagde veegt pa de
praktiske fag - altsa arbejdet pa veaerksteder med bl.a. trae, tekstil og husarbejde (Haabesland,
Vavik 1995). Her er det at tilegne sig kundskab ikke bare en intellektuel proces, hvor man
samler viden til sig, som man kan gentage pa et givet tidspunkt. Det at laere omfatter nemlig,
udover en intellektuel evne, ogsa en praktisk, sansemaessig handlingsdimension, hvor man
selv har veret aktiv, gjort og arbejdet med “ting”. Dette er faktorer som bliver tilgodeset af
lererne i deres oplaeg.

Uden at tage tilstreekkeligt hensyn til indfgrelse af mere praktiske arbejdsformer, star vi maske
i fare for, at skolen bliver et sted, hvor man beskaftiger sig med noget, der ikke er der, dvs.
med tegn og symboler i stedet for at beskeftige sig med ting, veerktej og praktiske
feerdigheder. “Skolen er blevet mere og mere u-praktisk”, skriver Hansen (1997). Det er vel at
seette det lidt pa spidsen, men maske har han en pointe. Jeg ser imidlertid Udeskolen og dens
udvikling af praktiske feerdigheder og skabende arbejde, som er god modvaegt til symbol-
verdenen.

| gvrigt mener nogle lzrere, at kunne registrere nogle negative tendenser i samfundet der gar i
retningen af “teknologisk fremmedgerelse”. “I takt med industrialiseringen og den leve- 0g
boform vi har, er bgrnenes mulighed for at fa erfaringer med materialer og arbejdsprocesser
blevet ringe og vanskelig. Det er endvidere umuligt for mindre bgrn at gennemskue og forsta
vor tids produktionsform. Samtidig er flere og flere blevet passive modtagere.... Holdningen
bliver nemt: Vi kan ikke selv, andre ma lave tingene for os. Endelig bliver det sveerere og
sveerere at fa egne erfaringer og mulighed for at udtrykke sig selv personligt” (Froda og
Rindsted 1995:105)

Nu vil det vel veere for meget at forlange, at man gennem padagogisk indsats fuldstendig vil
kunne &ndre pa denne samfundsudvikling. Men selv om de padagogiske tiltag i sig selv
umuligt kan veere tilstreekkelige forudsatninger for mere dybtgaende samfundsandringer, kan
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de meget vel vaere ngdvendige led i sadanne (Teglbjaeeg 1996). Jeg mener, det er i lyset af dette
perspektiv, at man bl.a. kan se det praktiske og skabende arbejde pa Udeskolen som en
paedagogisk kvalitet og et projekt i sig selv.

Med baggrund i ovenstaende kan dette vaere argumenter og svar pa, hvorfor det er vigtigt at
arbejde praktisk med skabende arbejde, som det jo var tilfaeldet pa Udeskolen.

Men jeg vil gerne fortsette lidt endnu, og stille spargsmalet: Hvorfor er det egentlig vigtig at
norske bern 1 dagens “datasamfund ” skal leere at arbejde med kniv? Og er det nu ogsé
vaesentligt at unge laerer handveerksfaget i dag, hvor vi har maskiner til at gere arbejdet for os?
Har vi i dagens Norge brug for handverksfaget? Denne problemstilling vil jeg tage op i det
felgende.

Da jeg for nogle ar tilbage rejste til Norge for at studere friluftsliv, havde jeg nogle oplevelser
som maske kan hjalpe pa at belyse problemstillingen.

Gennem bl.a. studiet stiftede jeg kendskab med en raekke gamle ting sa som: laftede hytter,
gamle brugsbade, redskaber m.m. Det var mit indtryk, at disse ting fortalte hver sin historie
om en del af den norske kultur. Derfor kunne man tage spargsmalet op, om det ikke er vigtigt
at bevare disse kulturminder, for vore efterkommere? Mange at disse ting var stadig i brug,
og nogle kunne se ud som museale effekter, der endnu ikke var kommet pa muserum. Men
ikke alle kulturminder er i lige god stand, de er ofte lavet af relativt let forgengeligt materiale
og treenger til vedligehold og istandsatning. Sa hvis man vil tage vare pa disse gamle ting
behgver man handveerkere, som kan sit arbejde.

En anden ting jeg bemaerkede farste gang, var pa dyrskue i Seljord, og jeg har set det mange
gange siden. Her registrerede jeg, hvordan mine studievenner, og i gvrigt andre, var meget
optaget af at anskaffe ting som var handveerksmaessigt produceret. Det var smedede knivblade
og gkser, udskarne skale, krus, og andet lavet i tra, strikkede huer og vanter, bare for at navne
nogle ting. Mange af disse ting havde handvaerket som produktionsmade. Det ser ud til, der er
stor efterspargsel pa disse produkter selv den dag i dag. En styrkelse af kompetensen inde for
handvaerket vil sikkert ogsa gge efterspgrgselen efter gode handvarksprodukter.

Endnu et forhold som falger i forlengelse af de to ovenstaende er, hvorvidt handveerket har en
selvsteendig kulturel veerdi (Godal, mundlig meddelelse, 1998). En stor del af den norske
kultur er handveerk, eller opstaet fra eller har synlig udtryk som vidner om handvaerk. For at
forsta den del af kulturen er faget vigtigt. Man behgver altsa handens verk for at kunne forsta
sig selv som et kulturelt vaesen. Handvaerket udtrykker sig gennem handlingen, og det er
denne handling som er kulturen (ibid). P4 samme made som vi dyrker folkemusik, idrzt,
friluftsliv 0.1. som en del af kulturen kunne man ogsa forestille sig, at man kunne dyrke det
traditionelle handveerk. Disse refleksioner giver vel ikke i sig selv noget svar om handvaerket
har stor kulturel veerdi. Desuagtet mener jeg at det er vigtigt, ikke at kaste kulturarven fra
handvaerkstraditionen “overbord”, s leenge vi ikke er sikker pd, om denne har kulturverdi.
Det ma veere en vigtigt pointe, ikke at vende ryggen til noget, sa leenge vi ikke er sikker pa,
om vi kan leere noget af det.

Udfra disse tre forhold kunne man sa treekke trade til den handlingsbarne kundskab, og
hvorledes samt med hvilken vaegt denne kommer til udtryk i handverksfaget. Det er ikke
feerdigheder, som vi kan lase os til, men det er en kundskab som kun lader sig formidle
gennem aktiv deltagelse, bevagelse og handling. Skal vi tage ovenstaende alvorligt, og skal
der holdes liv i den handlingsbarne kundskab, kraeves der derfor ogsa paedagoger som mestrer
handverket, og dette pa alle niveauer, ogsa i grundskolen. Her vil det vel vaere at tage munden

95



for fuld, hvis man forlanger, at elever efter endt grundskole skal kunne beherske et stort
omrade inden for handvaerket. Dette er nappe malet; det er maske naermere et spgrgsmal om
at skabe muligheden for, at eleven behersker nogle fagomrader, og sa laerer hvordan man
tilegner sig flere. Dette er en del af en undervisningsproces, som kreaever et udgangspunkt, et
sted at “sette af fra”, og er udgangspunktet godt, kan men springe langt.

At veere sammen og leere sammen i naturen

Af mine resultater fra udeskolen fremgar som et at de mest tydelige indtryk, at eleverne
udviklede egenskaber til at fungere godt socialt. Det var karakteristisk, at de til stadighed
indgik i situationer, hvor de var hjelpsomme, tog ansvar, var imgdekommende, og viste tillid,
omsorg og respekt for hinanden. Desuden fik de veerdifuld treening i at lese konflikter. Hertil
kommer de kommunikative feerdigheder, som blev benyttet.

Grunden til at de udvikler disse karaktertrak, finder jeg i flere forhold. Vasentligt er
arbejdsformen, men ogsa lerernes rolle og naturen som det udvidede klassevarelse er
centrale faktorer. Disse tre omrader ma ses i en kontekst for at finde forstaelse.

Den langt sterste del af alle arbejdsformerne pa Udeskolen blev udfgrt i sma elevgrupper.
Inden for disse arbejdsenheder udspringer er reekke samspil, som synes udviklende for
eleverne. Meads teori om bgrns selvudvikling fanger netop dette tema, hvorledes de sociale
feerdigheder foregar samtidig og gennem barnets samspil med andre (Lamer 1997).

Ifelge Mead foregar leering ved symbolsk interaktionisme. Det vil sige, at vi ikke observerer
os selv direkte, men gennem andres reaktion pa os selv. Denne proces er ogsa kaldet
spejlingsteori, hvor tanken er, at andre udger et “spejl” som individet betragter sig selv
gennem (Imsen 1991). Udvikling af sociale feerdigheder foregar gennem andres reaktion pa
det man ger. Far man negative reaktioner @ndrer man gerne adfaerd, saledes at man bliver
godkendt og accepteret.

Rolletagning kan veere med til at udvikle sociale faerdigheder. Med rolletagning menes det, at
kunne sette sig ind i andres situationer og forsta hvordan andre tenker og faler (Lamer 1997).
Det var akkurat det som skete pa Udeskolen. Her blev der skabt undervisningssituationer,
hvor eleverne indgik i et samspil med andre elever, og bade reaktionen fra andre, og den rolle
man selv tager, var med til at forme elevens sociale egenskaber. Var der nogen i gruppen, der
ikke gjorde deres del af arbejdet, udeblev kammeraternes omgaende reaktioner ikke.

Det var en styrke, at arbejdsopgaverne var meningsfyldte. Derved opfattede eleverne
situationerne som varene relevante, og samarbejdede for at opna det feelles mal. Hertil
kommer, at scenen pa Udeskolen var virkelig for eleverne, og opgaverne konkrete.

Disse indleringsprocesser kan ses i perspektivet af konstruktivismens teorigrundlag.

Piagets og Vygotskys udviklingsteori bliver ofte forbundet med konstruktivismens teoriramme
(Jordet 1998, Imsen 1997, Madsen 1984, Noddings 1997), dvs. en teori hvor laeringsprocessen
beskrives som barnets egen konstruktion af mening. Hvor Piagets arbejde som sagt var
fokuseret pa barns interaktion og aktivitet i forhold til ting, bringer Vygotsky de sociale
aspekter ind i leeringen. Den Vygotsky-orienterde tilneermingsmade er blevet benaevnt som
“socialkonstruktivisme” (Noddings 1997). Hovedtanken i konstruktivismen er alts4, at alle
mennesker konstruerer sine egne mentale “billeder” af bade sin fysiske og sociale verden. Et
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menneske tilegner sig ikke kundskab gennem passiv registrering af sanseindtryk, men der ma
en aktiv organisering og tilpasning af disse til ens erfaringsverden (Fossland 1994).

Kundskab og sociale feerdigheder kan altsa ikke blot fyldes pa elever, hvert enkelt individ ma
selv konstruere mening og etablere sin egen version af den ydre virkelighed med basis i egne
indtryk, forestillinger og erfaringer.

Disse teoretiske tanker siger noget om vigtigheden af elevernes egen aktive deltagelse for at
tilegne sig kundskab herunder sociale feerdigheder. Disse feerdigheder er ikke medfedte, men
ma tilegnes gennem laering og erfaring. Hvis de kan laeres, kan de sikkert ogsa a&ndres, til
f.eks. noget bedre. Derfor er Udeskolen godt egnet til at udvikle og forbedre sociale
feerdigheder.

Franes behandler temaet barn-foraldre- og barn-lerer-relationerne. Barn-foreeldre-relationen
fungerer ofte som beleerende i modsatningen til barn-barn-relatoner, hvor parterne er
ligeveerdige. | falge Franes (1985) er forholdet bgrnene imellem praeget af relationer, som ma
vedligeholdes. Sociale relationer mellem bgrn er meget vigtige for det enkelte barns totale
udvikling af sociale feerdigheder.

Siden foraeldre kan optraede som belarende, giver dette forhold fa muligheder for
egentaenkning, vurdering og refleksion fra barnets side. Relationer barn imellem er
anderledes. Her ma de selv diskutere og reflektere over hvad de synes er rigtigt og forkert. Nar
der opstar konflikter mellem bgrn, ma disse lgses gennem forhandlinger mellem ligeverdige.
Barnet ma selv finde forskellige lgsningsstrategier. Noget som igen stiller krav om social
decentralisering, saledes at det enkelte barn kan se problemet fra forskellige sider. Social
decentralisering vil sige at kunne gribe et andet perspektiv, at kunne “tage en anden persons
briller pa”.

Pa Udeskolen er flere bgrn samlet om en bred vifte af aktiviteter. Ved arbejdsopgaverne laerer
eleverne at tage kontakt med jeevnaldrende, udveksle tanker og ideer samt at samarbejde.
Noget som giver eleverne en unik mulighed for at tilegne sig sociale feerdigheder i samspillet
med andre elever.

Men barn-barn relationer har ogsa sine svagheder (Lamer 1997). Konflikter kan blive sa store,
at barn ikke forstar arsager eller konsekvenser, f.eks. ved mobning. Her vil en laerer kunne
gribe ind i1 pagdende “negative” samspil mellem bernene, og stimulerer bernene til mere
givtige samspil med jeevnaldrende. Det er derfor vaesentligt af understrege leererrollen pa
Udeskolen, ogsa i de situationer, hvor eleverne arbejder alene. Som jeg far har veeret inde pa
er udeskolelarerne 1 perioder tilbagetrukket men nervaerende og opmarksomme pd “slagets
gang”. Dette er en overordentlig vanskelig balancegang, som laererne her mestrede
fortraeffeligt.

Der ligger en motivationsfaktor i at have et ansvar for andres og feelles arbejde, men engageret
deltagelse i et samarbejde kan let fare til konflikter mellem ideerne, synspunkterne,
konklusionerne, m.m. (Johnson og Johnson 1986). Pa Udeskolen opstod der naturligvis ogsa
mindre konflikter vedrarende samarbejdet i lignende situationer, hvilket neppe kan undgas.
Lases disse konflikterne pa en konstruktiv made vil elevernes meningsforskelle bade gge
motivation og give dybere forstaelse (ibid). Modsatninger og konflikter kan altsa veere
positive Hvis der er meningsmodsetninger, kan det lede til afprgvning og bearbejdning af
standpunkter og en konstruktivt sagen efter felles forstaelse (Tordsson 1993).
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Elevernes smakonflikter blev i stor udstreekning lgst inden for gruppen. Med baggrund i
navnte teoribidrag mener jeg, at den oplevelse eleverne her far ved selv at tage ansvar for
gruppearbejdet, med de skuffelser og konflikter dette medfarte, f.eks. at holde egne lyster og
behov til fordel for andres tilbage, er meget mere opdragende, end nar voksne gar ind, og
patvinger deres lgsninger. Min opfattelse er at eleverne gik mod hinanden, ikke fra hinanden.
Det er det som er veerdifuldt, hvis vi skal leere i og af konfliktsituationer.

I den sammenhang har laererne i gvrigt givet udtryk for, at eleverne klart er blevet bedre til
selv at lgse disse konflikter som opstar, efter at have deltaget pa Udeskolen i tre ar. Her er
altsa tale om en modningsproces. Denne modning kan jo skyldes at eleverne faktisk er blevet
tre ar &ldre, men sandsynligvis har Udeskolen ogsa gennem denne periode givet eleverne flere
erfaringer og treening i at lgse netop deres egne konflikter.

Tidsaspektet er derfor heller ikke uvaesentligt. Det at lzere forskellige elever positive sociale
feerdigheder kraever bade tid, malbevidst arbejde og talmodighed (Hjertaker 1984). Skal
arbejdet lykkes, ma elever modnes til denne arbejdsform og derfor fa mange muligheder til at
praktisere disse sociale feerdigheder. Derfor ma der jeevnligt tilretteleegges og gennemfares
gruppearbejde, hvilket da ogsa var tilfeeldet pa Udeskolen, som havde en hel dag om ugen
gennem hele aret.

Jeg er altsa ikke ene om at have set, at aktiviteter i naturmiljger kan vaere arsag til at bgrn
udvikler sociale feerdigheder. Jordet, (1998) har gennem udeskole erfaret at eleverne fik
sociale erfaringer langt udover den undervisning, klasseverelset har mulighed for at give. Han
har gennem et ar med en tredje klasse set, at ude opstar der hele tiden situationer, hvor
bernene matte forholde sig til hinanden pa forskellige mader. De var sammen med medelever
som de ellers ikke plejede at ga sa meget sammen med, og de havde igvrigt muligheder til
sammen at udfolde sig mere varieret, et kendetegn som ikke sa let kom frem i klassevarelset,
blev synlig ude.

Opsummerende samler han fglgende konklusioner om sociale erfaringer i disse punkter:
barnene ser hinanden og giver hinanden opmarksomhed, trives sammen og har fa konflikter,
udfolder sig sammen i frodig leg, er sammen pa tveers af de normale gruppedannelser,
samarbejder om opgaver samt piger og drenge leger meget sammen.

Erfaringer fra en del undersggelser i bgrnehaver (Halvorsen 1993, Braute og Bang 1994),
peger ogsa i retningen af at bgrn gennem falles udeaktiviteter er blevet bedre til at hjzlpe,
tage omsorg og udvise starre tolerance over for hinanden.

Ude i naturen er der meget at gare, her opstar lzrerige situationer, som udvikler sociale
feerdigheder. Farst og fremmest giver naturen - som et udvidet klassevearelse - barnene et stort
spillerum og stor beveegelsesfrined. De finder selv pa aktiviteter, der skaber situationer, der
ikke i naer samme grad kan forekomme i klasseveerelset.

Ude opstar der situationer, som ger at bgrnene ma forholde sig til hinanden pa varierende
made. F.eks. hvis en elev falder, er der en der lgber til og sparger, om kammeraten er kommet
noget til. Og hvor en elev fryser, og en anden tilbyder sin jakke til lans. Det kunne ogsa vere
tilfeeldet, at elever i begejstring, eller pa grund af den store beveegelsesfrihed, naturen indbyder
til, udfolder sig ud over de uskrevne normer. En situation som laereren sa benytter i
opdragende hensigt. Her finder vi altsa endnu en arsag til, at udvikling af sociale ferdigheder
kan tilskrives naturen.
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Undersggelser viser i gvrigt, at samarbejde gruppevis fremmer stor mellemmenneskelig
samhgrighed og farer til, at man i stor grad godtager andre (Johnson og Johnson 1986).
Dette stemmer med mine resultater, og de ovenstaende perspektiver vil naturligvis have
betydning for elevernes opfattelse og forstaelse af moralske sider af tilvaerelsen.

Samveeret og neerheden til et socialt feellesskap har veeret vigtigt i forbindelse med brug af
friluftslivet (Repp 1993). Hvis vi vil forsgge at skabe et levende og varmt fellesskab, sa er
den lille gruppe et vigtigt instrument (Tordsson 1993). Jeg har oplevet en staerk “vi-folelse”
hos eleverne pa Udeskolen. Den er vanskelig at beskrive, men der var en herskende stemning
af feellesskab. Legene, der er foregaet pa tveers af alder og kan, har givet spillet en rolle. Det
kan ogsa have veret elevernes oplevelser med den lille gruppe, den fzlles fangst i spanden,
feelles mad i gryderne, feelles overnatning i teltet og feellessangen. Den kollektive sang kan
ogsa fa os til at opleve faellesskabet. En god sang sunget i en gruppe med falles
oplevelsesgrundlag satter mere eller mindre ensartede falelsesudsving i gang hos de enkelte
medlemmer. Gruppen kommer til at svinge i takt, og den styrkes som gruppe (Schouborb
1882). Dette kan vare elementer som ogsa er med pd at skabe denne sterke “vi-folelse” og
feellesskab.

Elever og laererne er en del af dette feellesskab, samtidig med at de udvikler det - altsd bade
produkt og proces pa samme tid. Jeg tror, at safremt dette faellesskab virkelig er til stede, vil
det have en overordentlig gunstig indvirkning pa indleringsmiljget, helt konkret pa
Udeskolen; men ogsa nar den flyttes ind i klasseveerelset til den traditionelle inde-
undervisning.

Et andet interessant perspektiv knyttes til at arbejde i aldersblandede grupper. Det viser sig
ikke at vaere problematisk, faktisk er der et indlaeringspotentiale under disse forhold.

Jeg mener, at dette peger i retning af, at det ikke er nogen hindring eller noget problem at
arbejde i aldersblandede grupper. | stedet ser det ud som om, der ligger et indleeringspotentiale
i dette at lade &ldre og yngre elever arbejde sammen side ved side. Her var der tydelige
forskelle pa, hvordan de enkelte barn greb opgaven an. Men jeg mener i trdd med lererne, at
forskellene havde mere med bgrnenes erfaring eller individualitet at gere, end det havde med
alderen at gare. Derfor vil det ogsa veere mere pracist at sige, at indleeringspotentiale og
kvaliteten her ligger i at lade mindre erfarne arbejde ved siden og sammen med mere erfarne.

At samtale i naturen og om den

Teet op af de sociale feerdigheder, og som en del af dem, finder vi udviklingen af elevernes
sprog. Vi har brug for et rigt ord- og begrebsforrad, for at forsta verden og menneskerne vi
omgas, men ogsa for selv at blive forstaet. Vi s, at situationerne fra Udeskolen var et godt
udgangspunkt for at arbejde med sprogindlering.

Arbejdsmaden, som giver oplevelser og erfaringer i naturen, kan veere et godt virkemiddel i
forbindelse med sprogindlering. Ikke mindst giver “felles oplevelser” eleverne noget at tale
om. Her kan de fa en felles referenceramme at kommunikere indenfor. Der findes mange
erfaringer fra skoler og barnehaver, der viser at udeoplevelser stimulerer bgrnenes
sprogudvikling i en positiv retning (Jordet 1998). Jordet har ogsa selv arbejdet med en tredje
klasse med udeskole som rum for alsidig og aktiv brug af sproget. | dette arbejde konkluderer
han, at Udeskolen rent didaktisk kan veere en arbejdsmade, hvor der ligger gode
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sprogudviklingsmuligheder. Derfor mener han, at udeskolen er “svart godt for skolens
norskundervisning” (Jordet 1998:136).

I lzsningen af opgaverne er handlemulighederne abne og mange. Gruppevis vannes eleverne
til at tage hensyn til andres interesser og ideer, men der ma udtrykkes motivering og
formuleres argumenter for disse. De tranes altsa i, at meddele de gvrige elever egne ideer, og
kammeraterne i at lytte, og blive dygtigere til at forsta andres forestillinger. Dette skarper
koncentrationsevnen, opmarksomheden og modet til at stille kammeraterne spgrgsmal, i fald
der er usikkerhed i deres fremstilling. Eleverne far altsa treening i at sette ord pa deres tanker.
Jeg ser dette som veerende essentielt i forbindelse med gvelse i sprogudvikling.

| gvrigt var leererne pa skift i samtale med de enkelte elever og grupperne dagen igennem samt
under afslutningen af udedagen. Her kunne det se ud som om larerne ofte stiller stimulerende
spargsmal, der har hjulpet eleverne til at finde de mest beskrivende ord, vendinger og
seetninger. Her bliver leereren en vejleder i elevens sprogudvikling. Det er lettere at stimulere
hver enkelt elev sprogmaessig, nar der arbejdes i grupper og hele klassen ikke er samlet. Dette
er centralt i lyset af differentieret undervisningen.

Indefor arbejdsformen ligger der ogsa lange perioder, hvor eleverne gruppevis eller to og to
talte sammen uden leererindblanding. Man kunne treekke paralleller om Deweys slagord om
“Learning by doing”, og sperge sig selv, om ikke ogsd dette princip vil geore sig geldende
ogsa pa kommunikationsplan, og séaledes veere arsag til sprogudvikling?

Ord ma have mening, skriver Imsen (1997), og mener at billeder og visuelle forestillinger kan
bidrage til en sddan mening, og dermed have en vigtig hjelpefunktion i sprogudviklingen. Pa
samme made kan man tanke sig, at en konkret oplevelse af en haendelse ogsa kan give ord
indhold og mening. Sprog er et socialt fenomen, og kan bare lzres i en social sammenhang.
Sproget er uadskilleligt fra den situation, det harer til i; med dette menes, at det er
kontekstafhangig (Donaldson i Imsen 1997). | ovenstaende tilfeelde var konteksten: en lille
gruppe, som arbejdede med en opgavelgsning, hvor der opstar diskussion. Meget kan tyde pa,
at konteksten er lige sa vigtig som sproget i sig selv, i relation til sprogudvikling.

Pa Udeskolen bliver ordene ikke bare neutrale, her far de mening. Her lzrer de et sprog som
ikke bare forholder sig til abstrakte relationer, men til det eleverne selv har sanset, og det de
selv har gjort. Det er vasentligt at begrebsforstaelse vokser frem fra barns egne erfaringer
med ting, som derefter bearbejdes gennem elevenes eget sprog. | en indleeringsfase betyder
det, at man ma bygge undervisningen pa det som “opfanges” i elevenes udtryk, og i mindre
grad lave kunstige, feerdigstrukturerede “eksempler” pa forhdnd. Det anbefales at bruge
“elevens egen verden” i sprogudvikling. Med dette menes elevens egne ord, tanker og
oplevelser (Imsen 1997).

Det er ikke bare “de hangribelige ting”, som eleven satter ord pa. Det er ogsa handelser og
mellemmenskelige relationer. Jeg har ogsa beskrevet nogle situationer under afsnittet “Sociale
kvaliteter”, hvor eleverne kommer meget tet pd hinanden. Her relaterer oplevelserne til det
jeg kaldte “de tunge temaer” sdisom sammenhold, venskab, forelskelse, karlighed, tvivl, angst,
frygt o.s.v. Eleverne oplever mere eller mindre disse tilstande, og ma hafte ord pa, for at
kunne beskrive og tale om dem. Det afggrende er imidlertid, at denne proces er medvirkende
til, at give barnene muligheder for at fa indsigt i og forstaelse for disse begreber.Som jeg ser
det, er der eksempler pa gode muligheder for at arbejde videre med sprogudviklingen i den
resterende skoleuge. Her far eleverne da noget handfast at arbejde ud fra, nar de i forvejen har
knyttet ord pa ting eller ord pa handlinger.
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Som afslutning pa dette afsnit vil jeg traeekke de non-verbale signaler som en del af
kommunikationen frem. Ansigtsudtrykket, gjenkontakten, eller mangel pa samme, kan og vil
ofte forteelle os meget. Kropssproget kan sige os noget om, hvordan vi faler og forholder os til
hinanden. Til andre tider kan ansigtudtrykkene veere forbundet men falelsesmaessige tilstande
som f.eks. nedtrykthed, angst, overraskelse, gleede m.m. @jenkontakten kan formidle en
mening og vaere en made at opna kontakt og et bedre mellemmennskelig forhold pa
(Stenaasen og Sletta 1993). Alle disse non verbale signaler indgar i forskellige situationer, og
pa sin vis bidrager de til helheden. De kan forstarke verbale udtryk, og udsende et vigtig
budskab. De kan veere en kundskabssender, hvis vi magter at tolke dem.

Her kan veaere mange muligheder for fejltolkninger og misforstaelser (Hjertaker 1984,
Stenaasen og Sletta 1993). Netop derfor er det vigtigt at bgrn og unge far mulighed for at
opleve og gare erfaringer med disse aspekter knyttet til den non verbale kommunikation.
Dette kan sikkert treenes pa forskellige mader, ogsa inde i et klassevarelse. Men det er
alligevel mit indtryk, at aktiviteterne og variationen af haendelser pa Udeskolen giver endnu
starre muligheder. I henhold til mine resultater kommer elev (og leerer) i situationer, hvor de
non verbale signaler vises. Her kan de gve tolkning og forstaelsen af disse, og dermed trane
deres evne til at forsta medelever og situationen. Dette er gvelse i situationsfornemmelse.

lgvrigt er dette et omrade som understreger, at sociale feerdigheder ogsa er feerdigheder i at
opfatte en social situation rigtig, at kunne slutte sig til andres tanker og falelser. For pa den
made at kunne opfare sig mest passende i den aktuelle situation. Set ud fra en betragtning om
at opna en vis social kompetence, bliver denne kompetence noget mere end summen af de
enkelte sociale feerdigheder, fordi der ogsa kraeves ferdigheder, som ger den enkelte i stand til
at vurdere bade, hvilke sociale feerdigheder som er mest passende i bestemte situationer, og
hvornar de skal anvendes. Samtidig ma personen have selvkontrol nok til at handle i trad med
denne vurdering (Lamer1997). Maske er Udeskolen en veerdifuld arena, hvor eleverne kan
komme et skridt naermere til at opna en eftertragtet og hgj social kompetence.
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En opsamling

Fra feltarbejdets start havde jeg selv en ide og tanker om hvad FSPA og udeskolen var for
noget, hvad faenomenet var godt for og hvilke kvaliteter hos eleverne man kunne forvente at
Udeskolen ville stimulerer. Med denne forforstaelse var jeg pa en made opmarksom pa, hvad
jeg kunne vente at se af kvaliteter pa Udeskolen ved Tokke Skole.

I mit feltarbejde har jeg veeret opmaerksom, optaget af at sanse og iagttage den arbejdsform
som Udeskolen indholdt. Undervejs stillede jeg mig spgrgsmal om, hvad som skete, hvordan
det skete og hvad det var godt for? Jeg huskede enkeltsituation for enkeltsituation og jeg skrev
dem ned. Gennem dette fik jeg sat ord pa mine observationerne, og jeg bevidstgjorde mine
oplevelser.

Ved hjelp af analyse og tolkning af disse iagttagelser og resultater har jeg ogsa stillet mig
spargsmalet, hvorfor det skete. Pa denne made har jeg forsggt at bygge bro mellem mine
observationer, mine erfaringer, og en tankemaessig forstaelse.

| det gjeblik jeg opdagede, at de enkeltsituationer, som jeg observerede, gav mig mulighed for
at stille spgrgsmal, synes det som om, at jeg var begyndt at ga fra oplevelsesvejen til
forstaelsen. Da jeg begyndte at stille spgrgsmal om hvad, hvordan og hvorfor ting skete,
oplevede jeg, dels at min opmarksomhed blev skarpet efterhdnden som feltarbejdet skred
frem, og dels sa jeg, at Udeskolen havde meget nyt at fortzelle mig. Vigtigst af alt fik jeg en
personlig relation til Udeskolen og dens “liv”.

Mine erfaringer fra feltarbejdet satte jeg gennem interviews i relation til lzerernes erfaringer,
for at fa en rigere forstaelse af det, jeg havde oplevet. Larerne og jeg havde hver vores made
at opfatte enkeltsituationerne pa. Jeg fik mere indsigt i Udeskolens “indre liv”, ved at tage del
i deres forstaelse og made at begribe og forstd samme enkeltsituationer pd. Gennem deres
perspektiver fik jeg fa, men ngdvendige og frugtbare korrektioner til min egen opfattelse og
forstaelse.

Den indsikt og forstaelse af Udeskolen, er nu kommet til udtryk ved en lang reekke kvaliteter
og muligheder med den aktuelle arbejdsform. Sidst har det veeret min hensigt, at seette disse
kvaliteter, som jeg forstar dem, i relation til anden relevant teori. Gennem dette har jeg
foretaget reflektioner og mener selv, at jeg nu er komme til overskridende erkendelse af, hvad
feenomenet Udeskole egentlig er godt for.

Jeg har fundet du af at der pa grund af Udeskolen at der blev skabt og fremelsket forskellige
kvaliteter. Men denne arbejdsform, som vi finder den pa Udeskole, ma ses i et didaktisk
perspektiv og derfor ma man ogsa tage alle andre didaktiske dimensioner i betragtning for at
arbejdsformen skal fremelske de omtalte kvaliteter.

Ved hele denne proces har jeg haft en naerhed til kvaliteterne og mulighederne ved Udeskolen.

Nu sidder jeg selv inde med det falelse, at her mangler der at tage lidt afstand fra disse
samlede muligheder og se pa fenomenet fra en kritisk distance.
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Kritisk distance

“En udeskole - mange muligheder” skrev jeg som overskrift i slutningen af kapitlet 3. Pa en
made kunne samme overskrift ses som en konklusion pa denne opgave, for Udeskolen viste
sig at veere arbejdsform der rummer kimen til en paedagogik, som har forudsztninger for at
realisere mange kvaliteter.

Gennem hele denne opgave er Udeskolen pa Tokke skole blevet beskrevet som vearende et
positivt og veerdifuldt indslag i grundskolen. En forklarning pa dette skal vel farst og
fremmest ses i lyset af, at jeg i denne undersggelse har veeret optaget af at beskrive muligheder
ikke begransninger.

Hertil kommer, at Tokke skole med dens larere nu har drevet Udeskole gennem fire ar og
derfor har faet en vis erfaring og rutine. Dette giver naturligvis udslag i de vellykkede
undervisningssituationer, som jeg observerede. | relation til dette kan Tokke’s Udeskole pa en
del omrader ses som et idealbillede, og derfor fremsta som vellykket.

Her er det vigtig at fastholde, at trods gode resultater pa Tokke skole, et det ikke problemfrit
at drive udeskole pa en made der udvikler de i denne opgave naevnte kvaliteter.

Arbejdet med friluftsliv gennem udeskole vil ogsa ngdvendigvis forudsaette sammenhzangende
tid, gerne en hel skoledag. For at kunne bruge en hel dag til denne arbejdsmade vil en
integrering med andre skolefag vaere ngdvendig. | mange tilfeeldet vil det ogsa forudsette
samarbejde med andre laerere. Her vil god tro og vilje kunne mgde begraensninger. Pa Tokke
skole har man kunnet drage nytte af tidligere erfaring med innovationsarbejde. Her var man
vant til at arbejde bade tvaerfagligt og pa tvaers mellem klasser og larere. Pa skolen har der
vaeret en aben- og ikke fastlast skemastyrt struktur. Kollegaer har stiet sammen og vist
interesse for hinandens ideer. | denne sammenhang har lererne flere gange navnt, at det ogsa
har veeret vigtigt, at rektor ved skolen har givet stgtte og opmuntring. lgvrigt et moment, som
ogsa understeges i en undersggelse foretaget af Repp (1993). Det er tydeligvis centralt, at have
stgtte fra skoleorganisasjonen. Dette har vaeret med til at lette en overgang til at benytte
Udeskole som et nyt supplemant til den traditionel undervisning.

| gvrigt er det min opfattelse, at andre lzrere generelt faler en tryghed i at drive undervise pa
den made de har gjort og som de selv er blevet opdraget efter. En har maske den opfattelse, at
det er mere effektivt at drive ordinar deltaljestrukturert, laererstyret klasseveerelses-
undervisning, nu hvor der er sa meget “fagstof” der skal gés igennem. Med denne holdning
kan det vere at vanskeligt at ga nye veje.

At udeskole udvikler de sociale feerdigheder og i en vis grad kropsudfoldelse synes synlig og
forstéelig for de fleste. Men hvad med at leere de andre “skolefag”, vil eleverne ikke fi svage
resultate pa bekostning af at bruge en hel dag med udeskolen? Dette er en vigtig og central
problemstilling, som er blevet taget op af bade skeptiske lerere og foreldre.

Jeg har i denne opgave ikke haft chancen for at studere dette. Derfor vil jeg her ngjes med at
henvise til lerernes erfaringer gennem fire ar pa Udeskolen og til Jordes undersggelse (1998).
Her bliver der begge steder konkluderet, at arbejdsmaden ikke har givet svage resultater i de
andre skolefag, tveertimod. Pa udeskole-dage har eleverne faet konkretiseret en del at
kundskaben fra de andre fag og ude har de selv veeret med til at erobre kundskaben gennem
deres egenaktivitet. De har leert om virkeligheden i virkeligheden. Ved at tage udeoplevelser
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med ind og bearbejde dem i de andre fag har elever farst faet personligt relation til
kundskaben, hvilket har dannet grundlaget for videre bearbejdning. Det synes som om disse
paedagogiske redskaber har styrket forstaelsen af kundskabs stoffet hos mange elever.

Det vil ogsa vaere relevant at spgrge om der ikke findes nogle gkonomiske begransninger ved
at drive en udeskole? Jo, der tror jeg. Noget udstyr kan veere en relevant at have, kniv, gkse,
sav, lidt kogeudstyr og maske et telt m.m., hvis man vel og merke gnsker at fa samme
virkninger som det var tilfeeldet pa Tokke skole. Dermed er det ikke sagt, at der er en absolut
ngdvendighed med gkonomiske midler for at drive udeskole, men det er et moment, der ma
overvejes i forhold til ens malsatninger.

Uanset, og med baggrund i de oplag jeg observerede pa Udeskolen var det et kendetegn at de
tog udgangspunkt i det enkle, naturneere, lokalt forankrede som ikke kraevede store udgifter,
bortset fra udgifter i investering af enkelt udstyr.

| det at tage udgangspunkt i det enkle, naturnzre, lokalt forankrede ligger ogsa, at der ikke
ngdvendigvis kraeves specialkundskab fra leererens side for at drive den form for arbejdsmade,
som vi sa pd Udeskolen. Men der kraves et praktisk handelag fra leereren og mest af alt en
bevidst leererrolle. | dette ligger der evnen til at planleegge og gennemfare en situations- og
opgaveorienteret form for undervisning, som bygger pa oplevelse, erfaring og samarbejde i
mindre grupper. Set pd denne made krever der et ansvar og mest af alt en vilje for at drive
udeskole. Jeg tror at man ma “braende” for denne undervisningsform, og veare bevidst pa at
lzegge ekstra arbejde og energi specielt i en specielt opstarts fase.

Jeg ser mere en klar begraensning i skolernes beliggenhed. Vel vidende at Norge er
privilegeret, nar der geelder naturomrader i neermiljget, vil der stadigt veare skoler, som ikke i
neaer samme grad har de muligheder som Tokke Skole’s adgang til naturniljg. Her havde man
adgang til basisomrader - dvs. to “brugsomrader”, som ligger bare 2 km fra skolen, og hvor
der findes muligheder og tilladelse for at benytte og bearbejde naturmaterialer i der omfang
det er beskrevet i denne opgave. Disse begransninger vil naturligvis kunne ramme specielt
bymiljger.

Med stigende alder og med udeskole gennem flere skoledr, ma man ogsa stille sig spargsmalet
om ikke eleverne trods et varieret naturomrade for udeskolen, ikke pa et tidspunkt treenger til
nye udfordringer, nye mal og nye horisonter. Pa Udeskole, tror jeg, der var en tendens til at
elever, som havde vaeret med i tre ar, var ved af blive mattet at udedage-oplaeg der lignede
hinanden. Hvis dette er tilfeldet, vil man have behov for en ny struktur pa udedagen eller ny
form, som var forskellig fra “lejr-modellen”. En udvidelse med nyt indhold og muligheder,
som af elever ma erobrers.

Jeg har beskrevet, hvordan eleverne pa Udeskolen har veret yderst aktive i savel fri leg som
anden virksomhed. Til dette billede harer ogsa, at der har veeret nogle elever, som til tider har
virket lidt passive og tilbagetrukken. Ofte har der veeret nogle fa, hvor man ikke helt har set
den samme enthasiasme, som det var tilfeeldet med de fleste andre, altsa den langt starste del
af elevflokken. Der er altsa nogle elever som trives bedre pa Udeskolen end andre. Uden at jeg
her skal ga dybt ind i denne diskussion om grunde og forklaring, er det maske naturligt, at der
ud af en elevflok pa ca. 40 elever, altid vil veere nogle, som ikke modtager oplaeggene lige
interesseret. Dette vil man jo ogsa se, i anden undervisning. Det som er motiverede for en, vil
ikke altid veere motiverede for andre.
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Jeg vil endnu en gang understrege larerens rolle. Jeg har pa Tokke skole set laerere med staerkt
engagement, personlig udstraling og evne til handlekraft. Dette er leerere som braender for
deres arbejde og gnsker det bedste for eleverne. Det er ogsa lzerere, som frivilligt har lagt
ekstra energi og tid i deres arbejde for at fa Udeskolen til at virke, som den ger i dag. Dette er
fantastisk og imponerende at veere vidne til, men man ma sperge sig selv om det er en
“baeredygtig undervisning”? Skolen har behov for leerere som brender, men det er netop disse
som risikerer at blive udbrandte.

Udeskole kraever en bevidst paeedagogisk og didaktisk refleksion, og man ma have klart for sig,
at der ma veere en sammenhang mellem de forskellige didaktiske elementer som mal, indhold,
rammefaktor, lzereproces m.m. Disse elementer ma bygge op og statte hinanden for at malet
skal nas. Hvis et element &ndres findes mulighedet for at resultaterne bliver et helt andet.
Tokke Skole lykkes med deres udeskole netop fordi de didaktiske elementer heenger sammen.
En @&ndring pa rammerne, f.eks. hvis laererne sluttede og nye kom til, ville betyde er det ikke
er givet, at man forsat lykkes. Kvaliteterne tilknyttet friluftsliv som paedagogisk arbejdsform
realiseres gennem Udeskole, og kreaever reflekterede og bevidst valg af bade mal, indhold,
rammer og paedagogisk metode.

Skolen er maske den institution, som gennem de sidste mange ar er blevet udsat for flest
reformer. Maske er det ogsa den institution, med dens undervisningsform, som gennem
samme arreekke har forandret og udviklet sig mindst. Dette er et paradoks.

Jeg overbevist om, at der savel nu som i fremtiden er behov for lerere og paedagoger som
stadig reflekterer over, hvordan og hvad barn skal lzre for at blive aktive deltagere i
samfundet. Vigtigst er det at vi ogsa har praktikere, som kan og vil fare disse refleksioner ud i
livet! Dette er en udfordring som bl.a. leererskolerne burde tage.

Her mener jeg, at udeskoler er et godt eksempel pa at mange idag er optaget af at
problematisere netop hvordan bgrn lzrer, fremfor hvad de konkret skal lere. P4 Udeskolen er
lererne optaget af leeringsprocessen i sin helhed og hvilken lering bern kan fa i og igennem
denne arbejdsform. Det jeg synes er blevet meget tydeligt gennem processen med denne
opgave er, at bgrn idag er ngdt til at udvikle relativt komplekse kompetenceomrader, for at
kunne mgde verden rundt omkring dem. Jeg har tidligere neevnt handlingskompetancen og
dens dimensioner som centralt og vigtig i denne forbindelse. Handlingskompetancen ser jeg
netop som et resultat af en lang procesorienteret undervisningsform Denne ville vare
vanskelig at opna, hvis leereprocessen var lagt tilrette ud fra et helt andet syn pa undervisning
og indlearing, end det var tilfeldet pa Udeskolen.
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Udeskole i “vinden” i dag - og i fremtiden?

Udeskolerne er blomstret op stadig flere steder i Norge. Undervisningen der foregar i
naturmiljget er vokset hastigt indenfor grundskolen inden for den seneste arreekke. Jeg mener,
at kunne finde grunde hertil, som fordeler sig pa tre plan:

For det forste ved vi, at fra samfundet og den politiske side, er der et gget krav om, at bruge
naturen og de muligheder, dette medfarer i grundskoleundervisningen. Dette ses i L97. For det
andet antager jeg, med baggrund i mit kendskab til leererverdenen - og navnlig til leererstaben
pa Tokke Skole, som jeg har veeret pa neart hold af, at praktikkere, leerere og peedagoger, der
har forsegt og gjort erfaringer med udeskoler faktisk ser veaerdierne, mulighederne og
kvaliteterne i denne form. For det tredje skenner jeg, at hvis bgrnene havde haft deres egen
reelle talsmand, ville de have kravet som det forste 1 “Barnets Rettighedserklering” at blive
undervist under forhold som var motiverede, og hvor legen og lysten til at leere var i hgjsaedet.
| dette lys (tankeeksperiment) kunne udeskolen yde et vigtigt bidrag.

Verden star ikke stille. Kan det der er aktuelt, populzrt eller har medvind nu, ogsa fortsette?

Svingninger i samfundet, gkonomien og den farte politik, kan a&ndre signaler, synspunkter og
holdninger. Sadanne &ndringer vil ogsa ret omgaende pavirke og give a&ndringer i leereplanen.
Sa derfor kan vi ikke vide noget sikkert, om den positive tendens vedrgrende arbejdsformen
med udeskolen vil fortsette. Laererne vil naturligvis ogsa blive pavirket af de gkonomiske og
politiske kendsgerninger. Man kan nappe forvente, at denne gruppe vil mobilisere en pression
mod modsatte kreefter for at fremme udeskoletanken. Der er en tilbgjelighed til en god del
konservatisme inden for lererne.

Barnene mener jeg, - og det kan kun blive ved troen - er de eneste sikre statter af
udeskolekoncepten. Jeg tror, barn (lees vi) er fadt med et behov for bevaegelse, leg sammen
med andre, og at vi udvikler os gennem bl.a. oplevelser i naturen. Hvis bgrnene ogsa kunne
udtale sig her, skulle Udeskolen eller noget tilsvarende have lov til fortsat at blomstre.

Min egen mening er i skrivende stund, at jeg med glaede se, at der kommer flere alternative
undervisningsformer inden for grundskolen, der i sterre grad kan stgtte og bygge op om den
enkelte elev. De skal focusere pa det som det vi kan, ikke pa det som vi ikke kan. Jeg haber, at
man vil prioritere en arbejdsform som udeskole, som synes at ga fra den
preestationsorienterede til det oplevelsesorienterede. Mit gnske er en arbejdsform med
engagerede laerer, som arligt ensker at gere en bedst mulig indsats for de bgrn, de har ansvar
for, og som ikke i den grad demmer og giver “karaktertal”’, men fremelsker de
“karakteregenskaber” vi alle hver isar besidder. Sa jeg héber inderligt, at elever og larere
stadig, og maske i endnu starre grad, vil stikke hovederne ind i naturen.

Pa Udeskolen er jeg blevet bekraftet i, at der findes andre former for intelligens, kundskab og
erkendelse, end de man focuserer pa i dagens skole, hvor jeg selv har siddet i mange ar. Der er
nogle dage, hvor det ikke er vigtigt, om du kan stave til fredag, men, hvor det er godt i sig selv
at det bare er fredag. Og du ved, at du kan tage fri fra stave- og skrivearbejdet, og i stedet
erobre dine nermeste omgivelser med en sansende “livsdbenhed”.
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Bilag

Interviewguide

Hvilke klassetrin underviser du pa?
Hvor mange timer i ugen brugere | pa udeskolen?

Har du teenkt pa en situation fra udeskolen, som du synes indeholdt undervisningskvaliteter?
(Dette spargsmal var lererne forberedte pa)

A: Sansende og udforskende kvaliteter:

| har veeret ude og lede efter bade planter og insekter. Der sa vi at eleverne i starten stod stille
og ikke sa nogle. Sa pludselig skete der noget, eleverne var alle i gang med at lede og sgge, de
opfarte sig som sma forsker. Hvilke aspekter hos eleven er det som udvikles her?

Hvad er det hos eleven som er drivkraften i deres aktivitet i disse oplaeg?

Udover naturkendskaben hvad er da jeres hensigt med at gennemfare disse opleeg?

B: Fysiskeog motoriske kvaliteter:
Tager | timer fra gym undervisningen og bruger dem pa udeskolen? Hvorfor?

Nar vi har veeret ude har der veeret hgj aktivitet, eleverne lgber, hopper, klatre m.m. er dette og
andre elementer relevant i gym undervisningen?

Hvad er der af fysiske aspekter som udvikles pa udeskolen?
Er der forskel pa det at have gym inde eller vere ute?

Har du registeret nogen fremgang, pa det fysiske plan hos eleverne, nu hvor | har vaeret ude
regelmassig en gang i ugen hele aret?

Eleverne leger meget pa udeskolen, hvilke kvaliteter ser du i dette?

Hvad sker der i legen, hvad udvikles her?

112



C: Manuelle og produktive kvaliteter:

Ved de oplaeg, hvor eleverne har haft bygnings opgaver f.eks. lave hytter, trefod, beenke m.m.
har jeg flere gange set, at I som leerer har haft is i maven, og ikke blandet jer neevneverdig.
Hvad ligger der til grund for denne opfarelse?

| forbindelse med hytte bygning, blev der givet/defineret aben opgaver, hvorfor det?

Hvad har eleverne brugt af udstyr?

Hvilke kvaliteter ligger der i det at arbejde praktiks?

Er der forskel pa det eleven lare nar | arbejder inde og nar | arbejder ude?

D: Sociale og sproglige kvaliteter:

| naesten al den undervisning jeg har veeret med pa har | arbejdet i smagrupper 3-4 stk. i hver.
Hvad gnsker | at opna ved at organiser undervisningen pa denne made?

Er der forskel pa at arbejde i grupper nar | er ude og nar | er inde?

| har haft aldershlandet grupper, hvordan er det gaet?

Er der nogle elever som trives bedre ude?

Pa bl.a. fiskedagen sa jeg at eleverne var gode til at hjelpe hinanden. Det virker som om at det
sociale miljg er godt. Laegger udeskolen med dens rammer specielt op til at forberede det
sociale miljg?

Disse arbejdssituationer vi finder pa udeskolen (gruppearbejde m.m. - f.eks. dengang to fra
gruppen ikke arbejdet med drenere lavo omradet, og de andre i gruppen bliv sure), skaber

disse situationer specielle vilkar, nar vi tenker pa sociale udvikling?

Nar eleverne har gaet til og fra udeskolen har de selv skulle hente og bringe udstyr. Hvad
ligger der af lzering i denne situation?

Kan du fortaelle pa hvilke mader | har efterarbejdet udeskolen dagen pa?

Henter | situationer fra udeskolen ind i resten af skolen ugen til videre bearbejdning?

Er der forskel pa elevernes mader at forsta eller forholde sig til “lererstoffet” pa, nar det
kommer fra uteskolen og fra klasseverelse?

Evt.

Er det nogle omrader fra L97, som specielt kommer til udtryk i udeskolen?
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