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Summary

Topic:

The overall theme of this thesis is learning out in the forest. Our intention is to develop an interpretation that can contribute to illustrate the special about teaching in the forest: The students learn by acting – out in the forest – together with other people.

The aim:

Natural science researchers in Denmark recommend - among other things - that teaching to a larger extent should be based on topics, that are of interest to the individual student, and that the teaching extends from the student’s everyday life. A connection should be made between everyday life, natural science and a holistic approach. Experiments/Surveys/Assignments should not be separated from the authentic situation, but be directly related to the student’s experience and knowledge from the reality outside the classroom. 

In our thesis, we intend to examine if teaching in the course “Nature/Technique” out in nature supports the recommendations of the scientists. Our problem formulation is as follows:

What special learning opportunities arise for the students when taught out in nature in the context they are about to learn about – in the course “Nature/Technique”.
To examine the nature of the special situations for learning that arises outside, we will focus on 

 Relations between the students’ surroundings, acts and thoughts.

 The students’ participation through legitimate peripheral participation.

 Relations between the students and the teacher’s study plan, motivation for learning, general or context dependent knowledge, observation and execution.

The Method

As empirical data material, we have chosen – through a qualitative survey - to observe and interview a 2nd grade class at a small elementary school near Rold Skov in Denmark. We follow this class one day in the classroom and two days out in the forest. One of the two days in the forest, an Outdoor Educator participated.
We choose to see learning in a socio cultural perspective, with a focus on social practice theory.  Jean Lave has developed a frame that illustrates the close connection between human thoughts, acts and the surroundings. In addition, she illustrates important differences between what she calls formal, and informal education. Besides, Lave and Wenger has in co-operation developed several of their ideas on social practice theory. 

Conclusion: 

Based on our interpretations, we believe to be able to conclude that the special learning opportunities that arise in the forests are:
· The students get an opportunity to learn to master a social practice by looking for traces of animals - an ability rooted in the students’ physical and sensual experiences. They learn how to behave in a specific situation, and simultaneously they learn about the involved topic, concrete and as part of the context. This practice depends on the teachers practice and how it is implemented.

· There is a close connection between the students’ thoughts, activities and surroundings.
· Special learning opportunities arise in the forest as the students - as part of the teaching - can observe the specific surroundings, both the nature and the other participant’s actions, and subsequently have the opportunity to act in accordance and use what they have just observed.
· There is a possibility for the students to acquire specific knowledge in a specific situation. That is, the students do not have to transfer general knowledge into specific actions, a process Jean Lave finds problematic.

· Experiences – and the process of becoming experienced – happen through the students own survey assisted by the teacher’s experiences, which influences the students’ study plan and motivation.

· The students get an opportunity to connect everyday experiences and natural science, as the students themselves - and together with other students - find items and explore nature, guided through practice and supplemented with the teacher’s contribution of natural scientific insight.
· The students participate in a fellowship as peripheral legitimate participants. The students learn in a fellowship where they - in practice - solve the assignment, to find traces of animals. They contribute to each others actions and understanding, and explore together.  The Outdoor Educator is part of and contributes to the fellowship with his special insight in nature and way of examining nature. 
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Kapitel 1

Indledning

Palle er uddannet lærer, Marianne er uddannet biolog og naturvejleder, og vi har begge, i vidt forskellige sammenhænge og på vidt forskellige måder, oplevet at undervise børn ude i naturen. Når vi underviser ude, har vi oplevet at disse undervisningsforløb er ganske anderledes end traditionel undervisning i klasseværelset.

På sin vis er det åbenbart, at når eleverne er omgivet af den natur de skal lære om, og vi desuden oplever, at deres nysgerrighed og begyndende iagttagelser og praktiske undersøgelser starter så snart vi tager de første skridt ud i naturen - så ér det anderledes. Men vi vil gerne gennem specialet opnå et mere nuanceret og teoretisk indblik i, hvilke særlige muligheder for læring der opstår, når eleverne undervises ude i naturen?

Vi ønsker i specialet at skelne mellem undervisning ”ude i naturen” og undervisning ”i klasseværelset”. Det er derfor relevant at definere, hvad vi forstår ved ”naturen”. Begrebet natur kan tillægges mange forskellige betydninger, alt efter på hvilken måde og i hvilken sammenhæng ordet anvendes. I hverdagen anvender vi begrebet om noget så forskelligt som stjernehimmel, anemoner, champignon og DNA molekyler m.v. Lasse Edlev (2004 s.200 ff.) skriver, at det er særligt svært, at afgrænse begrebet i forhold til kultur og miljø. I grænselandet mellem kultur og natur er der den kulturpåvirkede natur, såsom urtehaver, golfbaner eller kornmarker, hvor vi dyrker forædlede plantearter. I grænselandet mellem natur og miljø, kan f.eks. nævnes kommunen, som komposterer en del af vores ”grønne” affald for at mindske et miljøproblem. Lasse Edlev henviser også til filosoffen Hans Fink, der indkredser begrebet ved at belyse naturen fra syv forskellige vinkler. I specialet her anvender vi begrebet natur med udgangspunkt i faget natur/tekniks fagområde. Naturen ude er således både bænkebiderne under flisen, græsplænen på sportspladsen, stærekasser i haven, dyr og planter i grøftekanten, i skoven, i søen osv. Det centrale i vores anvendelse af begrebet ”ude i naturen” er, at undervisningsforløbet foregår ude, dér hvor naturen er i sin naturlige sammenhæng, der hvor eleverne finder den, når de bevæger sig ud i deres omverden. 
Vi vil herefter fortælle lidt om, hvad vi har oplevet som særlige kendetegn ved undervisningen ude i naturen. Derefter vil vi i indledningen fremdrage en række problemstillinger, som naturfagsforskerne selv ser ligger i naturfagsundervisningen i dag. Herefter vil vi opstille en problemformulering, redegøre for valg af teori og kort beskrive specialets opbygning i øvrigt.

1.1 Egne erfaringer

Når vi har deltaget i undervisningsforløb ude i naturen, har vi særligt bemærket elevernes begejstring, nygerrighed og motivation for at lære at forstå naturens sammenhænge. Eleverne opdager hele tiden nye ting og stiller spørgsmål. De forsøger aktivt at begribe naturens sammenhænge, både de naturfænomener, de selv opdager undervejs, og de emner vi sammen vælger at fordybe os i. Vi har oplevet, at de glædes, involverer sig og for eksempel gerne fortæller om deres egne iagttagelser og stiller spørgsmål. De kan koncentrere sig længe og bruger uopfordret deres fantasi.

Vi har også oplevet, at når eleverne lærer om naturen i naturen, sker det ved at sanse og opleve naturen. Vi oplever altså ikke, at eleverne alene tilegner sig viden gennem ord og billeder. De ser, hører, lugter og smager som en del af det at være i naturen og undersøge den. Den læring, der sker, omfatter derfor en lang række sanse- og følelsesmæssige erfaringer. Derudover bevæger eleverne sig meget, som en del af deres aktiviteter. De skrider f.eks. ned ad en skrænt gennem våde blade, lister hen til en rævegrav, arbejder sig gennem et uvejsomt terræn og rækker sig og bøjer sig for bedre at se og undersøge. De oplever, sanser og erfarer ved at handle i naturen. 
Naturen ude er ikke afgrænset af fire vægge, og den er uden faste pladser ved stole og borde. Naturen er derimod et rum uden klare afgrænsninger og et rigt varieret rum. Derved bliver også elevernes sociale adfærd anderledes. De kan gå, løbe og klatre, de kan være tæt sammen i fælles aktiviteter, men også spredes og være helt alene i fordybelse. På den baggrund bliver der i undervisningen ude mulighed for at inddrage en lang række forskellige undervisningssituationer. Disse undervisningssituationer kan planlægges forud for forløbet, men de kan også variere og veksle som en naturlig proces i undervisningsforløbet. F.eks.: En elev finder noget, som eleven fordyber sig i og undersøger nøje. Andre elever kommer løbende til og deltager i undersøgelse og diskussioner. Eleverne opsøger herefter læreren for at stille spørgsmål om det, de har fundet. Læreren kan tilsvarende stille spørgsmål til elevernes sanser, hvordan det føles i hånden, hvordan det ser ud, hvor det blev fundet osv. Læreren kan desuden supplere med sin egen viden, mens eleverne har hele deres opmærksomhed på netop det, som læreren fortæller om. Vi oplever også, at lærerens supplement af viden kan bidrage til at fastholde eleverne opmærksomhed og lede dem til videre undersøgelse og refleksion. Planlagte undervisningssituationer kan være organiseret omkring konkrete opgaver til eleverne, som de skal samarbejde for at løse. Disse skiftende læringssituationer består at nære relationer mellem eleverne, læreren, naturen og de aktiviteter, eleverne er involveret i, altså relationer mellem eleverne og deres omgivelser.

Hvis elevernes mulighed for læring er nært forbundet med de situationer for læring, eleverne befinder sig i, vil det derfor være relevant at se nøje på relationer mellem eleverne og deres omgivelser i de læringssituationer, der opstår i undervisningsforløb ude i naturen

En læringssituation opfatter vi som den situation for læring, som eleverne befinder sig i, forstået som en relation af samspil mellem den lærende og de omgivelser, som den lærende agerer i. 

Omgivelserne omfatter sociale strukturer i den kontekst, som eleverne befinder sig i. I læringssituationer ude i naturen er der mulighed for at den natur, som eleverne befinder sig i, kan danne udgangspunkt for det, som de skal lære om, og at eleverne lærer ved at gøre i naturen. Der opstår derved et samspil mellem naturen, læreren, eleverne og deres handlinger og tanker. Disse samspil og sociale strukturer, der gentager sig over tid, indgår i elevernes omgivelser og får derved betydning for eleverne læring
. 
1.2 Hvad kan naturen bidrage til i pædagogisk arbejde?

Vi har netop beskrevet, hvordan vi har oplevet eleverne agere ude i naturen. Beskrevet, at elevernes omgivelser i naturen er anderledes end i klasseværelset, og vi mener, at dette giver mulighed for, at der opstår andre situationer for læring. Situationerne opstår på baggrund af relationer mellem eleverne, læreren og den natur, de befinder sig i. Det er derfor relevant at undersøge, hvad det er, naturen kan tilføre undervisningen. Søren Kruse (2005 s.8) har skrevet en artikel med titlen: ”Børn skal da natur-ligvis ud – men hvorfor?”. Her samler han fra faglitteraturen en række mere eller mindre velbegrundede argumenter for, hvad naturen kan tilbyde i pædagogisk arbejde. Han nævner følgende argumenter (her i en forkortet udgave): 

1. Naturen er en ressource, vi er afhængige af og som udgør det miljø, vi lever i. Det vækker en ansvarlighed for forvaltning af ressourcerne (Breiting m.fl. 1999).

2. Naturen som levested for planter og dyr (Andersen m.fl. 1995)

3. Vi kan lære om naturen i naturen, men naturen er også et rum for læring, der befordrer udviklingen af evnen til at iagttage, undersøge og eksperimentere, et rum der fremmer fordybelse og giver anledning til oplevelse af flow (Dahlgren & Szczepanski 2001)

4. Naturen giver anledning til andre sociale relationer og måder at håndtere konflikter på (Andersen m.fl. 1995, Mygind 2003)

5. Naturen er rum for friluftsliv (Mygind 2003)

6. Naturen kan bidrage til sundhed gennem fysisk udfoldelse (Mygind 2003)

7. Naturen er et arbejds- og udfoldelsesrum med muligheder for aktiviteter af praktisk og materiel karakter (Madsen 1984)

8. Naturen er et rekreativt rum (Ritter 1995, Holmen 1989)

9. Naturen er et rum for oplevelser, der på forskellig vis giver menneskelivet mening og fylde, fordi det knyttes til værdifulde praktiske, æstetiske, åndelige og religiøse erfaringer. Det er oplivende blot at være i naturen (Kruse 2002)

Kruse skriver endvidere, at det vi opnår ved at gå ud er: ”at blive konfronteret med en anden fysisk, biologisk, social og historisk omverden, end den vi er konfronteret med inde. Naturoplevelsen og naturerfaringen får kvalitativt et andet indhold, når vi lader os konfrontere med det sanselige foreliggende” (Kruse 2005 s.15)

Hvis vi sætter disse argumenter for at være ude i det pædagogiske arbejde i forhold til begrebet læring, hvor læring ikke kun opfattes som paratviden og facts, men som læring i sin faglige, oplevelsesmæssige og sociale sammenhæng, så vil hvert punkt på sin måde indgå i en sammenhæng, der bidrager til elevernes læreproces - i og om naturen og dem selv. Dette lægger således op til, at vi i undervisningen ude kan udnytte en række forskellige muligheder for læring. Disse muligheder supplerer hinanden, således at en aktivitet på en gang kan rumme f.eks. fysisk bevægelse, give anledning til oplevelser og praktiske erfaringer, give mening og samtidig indsigt i naturens fænomener. 

1.3 Hvordan står det til med undervisningen i naturfag – set med forskernes øjne?

Vi vil i det følgende afsnit undersøge, hvilke problemstillinger der i dag fokuseres på indenfor forskningen i naturfag. Disse problemstillinger vil vi senere sammenholde med vores egne erfaringer fra undervisningen ude i naturen. Hvis undervisning ude i naturen kan bidrage til at afhjælpe nogle af de største og mest centrale problemstillinger, der ligger i den traditionelle undervisning i dag, vil det ikke kun for os, men måske også for udviklingen af naturfagsundervisningen som sådan, være relevant at undersøge de læringsmuligheder, der opstår ved undervisning ude i naturen.

De unges manglende interesse for naturfagene

Det fremgår af en lang række artikler, at der er grund til bekymring i forhold til undervisningen i naturfagene. En af de grundlæggende bekymringer er, at eleverne ikke kan se fagenes nytteværdi og dermed heller ikke fagenes relevans. Niels Egelund udtaler bl.a. til Jyllandsposten i 2002, efter en netop afsluttet undersøgelse om ”Den svigtende interesse for naturvidenskab og teknik blandt unge fra 2000-2002” (Broch & Egelund 2001; Egelund og Hulvej 2002), at der stilles for lave krav i natur/teknik og for høje i fysik/kemi, samt at eleverne mangler kendskab til naturfagenes formål. Eleverne kan således ikke få øje på fagenes nytteværdi og dermed heller ikke se fagenes relevans. Det virker i særdeleshed demotiverende på deres interesse og engagement i fagene. Han tilføjer, at lærerne ofte ikke har tilstrækkelige faglige kvalifikationer. Lærerne skal have forstand på alle de naturvidenskabelige fag samt have sans for at aktivere børnene ved at lave eksperimenter med rod i børnenes hverdag. Det er lidt af en mundfuld – særligt når det ofte er en lærer helt uden naturfagskvalifikationer, der sættes til at undervise (Jyllandsposten 2002 sek.1 s.2).

Rie Troelsen nævner i sin artikel desuden en undersøgelse fra Sverige af Britt Lindahl (2003), som anfører, at eleverne finder undervisningen forudsigelig og autoritær, og at de lærer om døde ting og ikke om mennesker og andre fantastiske fænomener. Eleverne opfatter naturfagene som u-sjove, ikke legende og alvorlige. Eleverne finder undervisningen uspændende, fordi den som regel foregår fra tavlen og drejer sig om succesfuldt at genkalde sig fakta (Troelsen 2005 s.14 og 18). Også Palle Hansen påpeger, at eleverne i langt højere grad ”kræver mening med det, vi ønsker, at de skal lære” (UgebrevetMANDAGmorgen 2001 s. 21-23).

”Vi diskuterer konsekvenserne af de unges interesse for naturfag af forskellige grunde”, skriver Rie Troelsen. ”Vi så gerne, at flere børn og unge interesserede sig for naturfag for at opretholde den almene naturvidenskabelige dannelse hos børn. Derudover vil vi gerne, at de unge interesserer sig for naturfagene på en sådan måde, at de vælger de tekniske og naturvidenskabelige videregående uddannelser og dermed sikrer tilstrækkelig kvalificeret arbejdskraft med naturvidenskabelig og teknisk baggrund… Det er derfor væsentligt, at vi vælger emner som interesserer den enkelte elev, og at undervisningen er relevant i forhold til eleverne hverdagsliv. Den skal have et fremtidsperspektiv og være samfundsrelevant på en måde, hvor eleverne forstår naturvidenskabens betydning for samfundet som helhed” (Troelsen s. 17-18)

Det vil på denne baggrund være relevant at undersøge, hvorvidt eleverne finder mening i – og interesse for - undervisningen, når undervisningsforløbet foregår ude i naturen, og om undervisning ude i naturen er relevant i forhold til elevernes hverdagsliv. 

En kløft mellem hverdagsforståelse og naturvidenskab.

Kirsten Paludan skriver i en række artikler (2003, 2004a, 2005) samt i hendes bog ”Skole, natur og fantasi” (2004b), at der er en kløft mellem den naturvidenskab vi lærer eleverne i skolerne og elevernes hverdagsforståelse. Hun skriver, at tidligere besad mennesker den elementære naturviden, som skulle til for at klare sig. Den viden, som tidligere mennesker samlede sig om, og som var en del af hverdagens viden og erfaringer. Naturvidenskaben har så siden stillet yderligere spørgsmål og fundet svar, som ligger langt ud over den folkelige forståelse. Disse spørgsmål er relevante i det moderne samfund, men langt fra den oprindelige forståelse, og det er vigtigt at være opmærksom på, at der ikke opstår en bro fra den ene viden til den anden - af sig selv. Tværtimod opstår en kløft mellem den hverdagsforståelse af naturen, som eleverne opbygger uden for skolen, og den naturvidenskabelige forståelse eleverne opbygger i skolen, hvis ikke forståelserne arbejder sammen. Dertil kommer, at mange børn ikke lærer de almindelige færdigheder og får den elementære viden i deres hverdag. Kirsten Paludan skriver, at der er børn, der ikke kender en solsort, men må sige fugl, og der er børn der ikke ved, at planter har rødder. Børnene skal kende disse begreber først – før de laver komplicerede opstillede eksperimenter med dem. Man kan naturligvis ikke lære eleverne at tænke videnskabeligt om en natur, de ikke kender (Paludan 2004 s. 30-31).

Kirsten Paludan siger desuden i en artikel (i UgebrevetMANDAGmorgen 2001), at undervisningen i naturvidenskab er helt forfejlet. I den danske folkeskole fokuseres på at give børn det store overblik. Men forskning viser, at børn i 7-13 års alderen er langt mere motiverede for eksperimenter og detaljer. Derimod vil elever i gymnasiet ifølge forskningen hellere have sammenhænge og perspektiver, men i dag er gymnasiet sådan indrettet, at unge lærer facts og formler. Børn i indskolingen og mellemskolen synes, at det er sjovt at lære facts og handlingsrelevant viden såsom artskendskab, kendskab til levesteder, føde, livscyklus mv. (UgebrevetMANDAGmorgen 2001 s. 21-23).

Søren Breiting skriver tilsvarende om problemet mellem hverdagsindsigt og skoleviden, at det er i dag vel dokumenteret, at eleverne let tilegner sig skoleviden adskilt fra deres hverdagsviden, sådan at forstå, at elevernes hverdagsviden bevares relativt upåvirket af deres nye skoleviden. Der ligger derfor et væsentlig potentiale i at sikre en løbende vekselvirkning, således at elevernes hverdagserfaring inddrages i den faglige skoleundervisning, og den faglige undervisning nyttiggøres i hverdagslivet (Breiting 2005 s.21).

I problemstillingen omkring hverdagsforståelse og videnskabelig tankegang fokuserer også Per Støvring på, at de videnskabelige eksperimenter i klasseværelset ofte ikke fører til en dybere forståelse, som eleverne kan bringe i anvendelse uden for skolen. Den erfaringsbaserede eksperimenterende undervisning kommer til at trække elevernes opmærksomhed væk fra det faglige indhold, aktiviteten bliver et mål i sig selv, og den viden, eleverne får, bliver ikke relateret og brugt i hverdagssituationer, men bliver i stedet ”a secondary knowledge” struktur. Den indstilling, at barnet umiddelbart kan erkende naturens lovmæssigheder ved at undersøge og lave eksperimenter er problematisk. Man går ud fra, at eleven selv udvikler de ”rigtige” begreber ud fra aktiviteten alene, men eleverne kender ikke til sammenhængen mellem løsrevne eksperimenter og helheden. Er målet, at eleverne skal erfare og lære, hvordan verden ikke blot fremtræder i forsøg, men også de bagvedliggende sammenhænge, så lærer eleverne ofte ikke det, som lærerne forventer. Undersøgelser viser, at indholdet i de ”eksperimenter”/undersøgelser/opgaver som eleven får, ofte er løsrevet fra den autentiske situation, og at de derfor kan have svært ved at forbinde den med erfaringer og viden, de får med den virkelighed, der er underfor klasseværelset. En viden der ikke relateres til dagligdagen – og derfor er uden betydning uden for skolen (Støvring 1995 s. 33ff.)

Per Støvring nævner det særlige i, at elever ofte i samarbejde med læreren genopdager de naturvidenskabelige sammenhænge. Han ønsker desuden en langt større sammenhæng mellem hverdagslivet, helhedsforståelse og naturvidenskab. Han nævner derudover kreativitet og fantasi som væsentlige dele af erkendelsesprocessen, og at undervisningen bør være så alsidig, at den ikke blot prioriterer den intellektuelle udvikling, men også den sociale, motoriske og emotionelle udvikling. Det er vigtigt at give eleverne stærke og gode oplevelser, som giver glæde og inspiration og samtidig leder frem mod værdifulde kundskaber. Grundlæggende skal elever erfare, at naturvidenskab er en vigtig del af vores kulturarv, og den giver en indsigt, der er en nødvendig baggrund for at forstå og handle i et demokratisk samfund (Støvring 1995 s.48ff.). 

At danske unges beskedne naturfaglige kompetencer har sammenhæng med, at naturfagene i skolen har dårlig appel til børn og unge - og ligefrem opfattes helt uvedkommende af hovedparten af pigerne, underbygges af de første danske resultater fra den internationale ROSE-undersøgelse fra efteråret 2004 (Busch m.fl. 2005 s. 43ff.). Derfor spørger Peter Norrild: ”Hvad kan der gøres?”. Han mener, at lærerne har svært ved at udnytte de muligheder, der ligger i de nye fagbestemmelser, der på den ene side har stramme krav, hvad angår kundskabs- og færdighedsmål, og som på den anden side er så umådeligt rummelige – en frihed til at udvælge indhold og arbejdsformer, der – ideelt set – kan tænde gnisten hos eleverne og afspejle fagene som spændende, vedkommende, moderne og kulturbærende. Men det kræver en meget stor lærerfaglig og fagfaglig indsigt samt et inspirerende fagligt miljø og samarbejde at kunne spille på alle disse tangenter og gøre kloge valg. Denne ekspertise, mener Peter Norrild, er ikke til stede i dag, og han kommer derfor med en række forslag til bedring af denne. Et af punkterne er, at naturfagsundervisere skal blive langt bedre til at anvende undervisningsressourcer uden for skolen, idet det i dag sker i paradoksalt ringe omfang. En sådan undervisning ville kunne bidrage til den autenticitet i undervisningen, der er så hårdt brug for (Peter Norrild 2005 s.3net)

Keld Nielsen skriver, at lærerne i naturfagene ikke er i stand til selv at ændre deres praksis. Det skyldes blandt andet, at fagenes krise er dyb og har rødder helt ind i opfattelsen af, hvad der er fagenes kerne, og hvad det er, man bør opnå med undervisningen (Keld Nielsen 2005). 

Per Støvring skriver, at formålet med faget natur/teknik ifølge lovgivningen er, at det skal være

et praktisk og undersøgende fag, og eleverne skal have indflydelse på både undervisningens indhold og form. Ifølge fagets formål er det helt centralt, at udgangspunktet for undervisningen skal være elevernes oplevelser og egen aktivitet med henblik på at erhverve indsigt i væsentlige fænomener og sammenhænge, samt at denne undervisning skal udvikle tanker, sprog og begreber, som har værdi i det daglige liv Der lægges desuden op til, at skellet mellem skoleviden og hverdagsoplevelser og erfaringer brydes ned, så udgangspunktet for undervisningen skal være elevernes erfaringer og oplevelser med henblik på at udvikle tanker, sprog og begreber, som har værdi i det daglige liv (Støvring 1995 s.45f.).

Mere overordnet skriver Henrik Busch, at ”faget først og fremmest skal sikre, at eleverne opnår grundlag for at deltage som borgere i et demokratisk samfund, i hvilket levevilkår på godt og ondt er præget af naturvidenskabelig og teknologisk innovation” (Busch 2002 s.2net). Hvis eleverne skal deltage i samfundets demokratiske udvikling, altså både have lyst til og tilstrækkelig indsigt i fagene til at kunne tage stilling til væsentlige spørgsmål i samfundet, må de nødvendigvis opleve deres viden indenfor naturvidenskab og teknologi som relevant i hverdagslivet i samfundet - udenfor skolen. Også her er målet således, at hverdagsforståelse og naturvidenskabelig forståelse smelter sammen.

Forskerne skriver, at eleverne klager over, at fagene er uvedkommende, autoritære og uden relevans for livet udenfor skolen. Forskerne anbefaler derfor en undervisning, der i højere grad end tidligere 

 tager udgangspunkt i emner, som interesserer den enkelte elev

 gøres relevant i forhold til eleverne hverdagsliv

 skaber sammenhæng mellem hverdagsliv, naturvidenskab og helhedsforståelse.

 er så alsidig, at den prioriterer både den intellektuelle, den sociale, den motoriske og den emotionelle udvikling og ser kreativitet og fantasi som væsentlige dele af erkendelsesprocessen. 

 sikrer at eleverne lærer at kende grundlæggende begreber og har elementær viden 

 at ”eksperimenter”/undersøgelser/opgaver ikke må være løsrevet fra den autentiske situation, men i stedet relaterer sig til elevernes erfaringer og viden fra den virkelighed, der er udenfor klasseværelset. 

 giver anledning til stærke og gode oplevelser, som giver glæde og inspiration og samtidig leder frem mod værdifulde kundskaber. 

Hvis vi sammenligner disse anbefalinger for undervisningen, med de muligheder, vi har oplevet, der ligger i undervisning ude i naturen, kan det undre, hvorfor forskerne ikke tager stilling til, om eleverne skal mere ud i undervisningen. Det bliver således særdeles relevant at undersøge, om vores egne erfaringer gennem en empirisk undersøgelse kan videnskabeligt fortolkes. Vi ønsker derfor, med udgangspunkt i empiriske observationer at undersøge, om undervisningsforløb ude i naturen kan bidrage til læringssituationer, der skaber særlige læringsmuligheder for eleverne. Læringsmuligheder, som kan bidrage til at mindske de problemer, der peges på i undervisningen i dag.

For at begrænse vores empiriske felt har vi valgt at undervisningen ude i naturen, i vores tilfælde bliver et undervisningsforløb i skoven. I kapitlet om metodologi vil vi redegøre for, at vi har valgt, gennem en kvalitativ undersøgelse, at observere og interviewe en 2. klasse på en mindre skole nær Rold Skov. Denne klasse følger vi først en dag i klassen, derefter under to forløb i skoven. Det sidste forløb bliver det, vi især anvender til at undersøge, hvilke særlige læringsmuligheder der opstår.

1.4 Heraf når vi frem til følgende problemformulering

Hvilke særlige læringsmuligheder opstår for eleverne, når de undervises ude i naturen i den kontekst, de skal lære om – i faget natur/teknik.

For at undersøge beskaffenheden af de særlige situationer for læring, der opstår ude, vil vi mere specifikt fokusere på 

 Relationer mellem elevernes omgivelser, handlinger og tanker 

 Elevernes deltagelse gennem legitim perifer deltagelse

 Relationer mellem elevernes og lærerens læreplaner, motivation for læring, generel eller kontekstafhængig viden, observation og udførelse

Valg af teoretisk grundlag

Vi ønsker at arbejde med en teoretisk fortolkning, der kan bidrage til at anskueliggøre dét særlige ved undervisning ude i naturen: at eleverne lærer ved at handle - i naturen - sammen med andre mennesker.  Vi vælger derfor at se læringen i et sociokulturelt perspektiv. Jean Lave har udarbejdet en teori omkring situeret læring
, der bidrager med mange af de aspekter, vi har brug for, for at kunne fortolke de læringssituationer eleverne befinder sig i. For det første opbygger hun en begrebsramme, der anskueliggør nære sammenhænge mellem menneskers tanker, handlinger og de omgivelser, de befinder sig i. For det andet anskueliggør hun, hvordan mennesker indgår i sociale strukturer, der opstår gennem deltagelse i praksisfællesskaber. For det tredje anskueliggør hun væsentlige forskelle, der har betydning for elevers læring, mellem det hun kalder for den traditionelle undervisning i skolen ”formidlingskulturen” og så ”den praktiske forståelseskultur” – det at lære-i-praksis
. Det er dette teoretiske grundlag, vi vil anvende til at fortolke de situationer for læring, vi observerer i empirien. 

Vi har valgt at kalde forløbet med eleverne i skoven for et undervisningsforløb. Det har vi, fordi der er et klart mål med forløbet, som desuden foregår i et afgrænset, kortere tidsforløb. Undervisningsforløbet er struktureret omkring en praksis, hvor eleverne lærer gennem situerede handlinger. Dette er ikke i sig selv undervisning, idet vi i vores hverdag og i praktiske uddannelser også lærer gennem situerede handlinger, uden at vi kan kalde det egentlig undervisning. Det er fordi, at natur/teknik ”flyttes ud i naturen” i få timer med en målsætning om ”at lære om dyrespor”, at det kan kaldes et undervisningsforløb. Vi tager dermed udgangspunkt i Jens Rasmussens (1995 s. 206) definition af undervisning som en aktivitet, der søger at opnå tilsigtede forandringer hos deltagerne – den er ikke ”noget tilfældigt”. Kyrstein og Vestergaard (2003 s.17) supplerer ved at skrive, at der er mange forskellige opfattelser af, hvad undervisning er, men det er karakteristisk for undervisning, at der er tale om en interaktion mellem ligeværdige partnere, hvor en persons merviden kan være til hjælp for en anden. 

1.5 Specialet er opbygget således

Efter indledning og problemformulering i kapitel 1, beskrives i kapitel 2 de metodiske valg, vi har gjort i forhold til empirien. Desuden skabes et overblik over hvilket råmateriale, vi har indsamlet. Dernæst udvælges råmateriale til databearbejdelse og afsluttende diskuteres den anvendte metode. I kapitel 3 præsenteres den valgte teori: først en præsentation af det sociokulturelle læringssyn, dernæst et afsnit om ”det dialektiske samspil mellem tanker, handlinger og omgivelser”, dernæst et afsnit om ”perifer legitim deltagelse” og til sidst et afsnit om ”formidlingskulturen” og ”den praktiske forståelseskultur”. I kapitel 4, analysen, vil vi fortolke empirien med udgangspunkt i den valgte teori. Herefter følger konklusion samt perspektivering i kapitel 5.   
Kapitel 2

Metodologi

2.1 Det videnskabsteoretiske perspektiv

”At skabe viden er ikke en neutral eller isoleret aktivitet. Ethvert videnskabeligt projekt bygger på nogle særlige erkendelsesinteresser, er forankret i bestemte traditioner, trækker på udvalgte teoretiske diskussioner og anvender metode på specifikke måder. Alle disse forudsætninger er indlejret i de resultater og den viden, som produceres” (Højlund 2002 s.17). Med dette citat in mente, vil vi i det følgende redegøre for nogle af de præmisser, der kommer til at ligge til grund for specialets resultater. 

Vi vil tage udgangspunkt i de humanistiske videnskaber. ”Fælles for humanistiske videnskaber er, at de søger viden om nogle forhold og fænomener, der vedrører mennesket som tænkende, villende og handlende subjekt, menneskers aktuelle liv og handlinger samt kulturelle og historiske spor af menneskers aktuelle liv og handlinger” (Projekt 2006 på baggrund af Pahuus 1995).

Den hermeneutiske tilgang vil være gennemgående i specialet..

Hermeneutik er læren om, hvordan man når til forståelse af en person, en tekst eller et fænomen (Rønholt 2003a s.73 ff.). Forståelse skal her ses i betydningen som erkendelsesform, og forståelse kan beskrives som erkendelse af sammenhænge, tolkning, empati. Psykologiske, samfundsmæssige og sociale fænomener kan kun forstås gennem indlevelse og fortolkning af disse fænomener. 

Nøgleord i at nå til forståelse af en persons handlinger og udtryk er mening og fortolkning. Mening kan enten være meningen i objektet, som skal afdækkes ved fortolkning, eller meningen kan skabes i mødet mellem subjekt og objekt. I hermeneutik tilstræber man et ontologisk
syn på forståelse. Måden, et menneske finder mening i hverdagen, kan beskrives som en hermeneutisk proces, hvor forståelsen og sammenhængen af ting og hændelser i verden skabes ved en direkte omgang med disse ting og hændelser. Sproget er et redskab til og en betingelse for forståelse. Sproget er ikke adskilt fra tanken, og det bruges i vores fortolkninger som et redskab til forståelse, men også som forståelsen i sig selv, idet vi tænker i sproget (Heidegger 1973).

Gadamers forståelse af hermeneutikken er, at mødet med objektet er en fortolkningsproces. Forskeren sætter sin forforståelse på spil og deltager i studiet ved en dialog, hvor ingen af deltager-ne ved, hvad der kommer ud af den, og ingen kan hævde at sidde inde med sandheden. Den herme-neutiske videnskab skal være fortolkende og ikke årsagsforklarende
 (Gadamers 2000, 1991 s.76).

I alle variationer af hermeneutikken er begrebet den hermeneutiske cirkel centralt. Den hermeneu-tiske cirkel er opstået i forbindelse med fortolkning af tekster. Vil man forstå betydningen af en tekst, må man forstå de forskellige deles betydning, dvs. ordene, sætningerne, kapitlerne, for at forstå helheden, samtidig med at delene kun forstås ved hensyntagen til helheden. F.eks. kan et ord have flere betydninger, hvoraf meningen først fremgår, når det ses i den sammenhæng, hvori det optræder. Dette kan have betydning for forståelsen af hele kapitlet, hele teksten, hvor meningen kan afhænge af et centralt begreb. Fortolkningen må derfor være en proces, som er en cirkulær vekselvirkning mellem dele og helhed. Det kaldes en hermeneutisk cirkel eller en forståelsescirkel (Jakobsen 2004 s.167).

I vores datakonstruktion vil vi konstruere små narrativer, som har en central rolle i vores analyse, og disse små narrativer skal give læseren mulighed for at se delene i helheden. Og ved at bruge fortæl-linger i analysen, vil vi give andre læsere mulighed for at lave andre tolkninger end vores og herved bidrage til at udvide vores tolkning af læringsmuligheder i skoven.

Den hermeneutiske filosof Paul Ricæur (1981) beskriver, hvordan man går fra hændelse til tekst, og han drøfter betingelserne for at betragte en tekst som model for forståelse og tolkning. Han foreslår, at sociale handlinger må have fire kendetegn for at betragtes som en tekst eller et narrativ: 

· Det første kendetegn er, at handlingen fastholdes, ”the fixation of action” (s. 203). Det gøres ved at skrive den ned. Den bliver dermed løst fra den oprindelige hændelse og fra deltagerne. Handlingen bliver derved et objekt for kritisk undersøgelse.

· Det andet er, at hændelsen får betydning uafhængig af deltagerne. Hændelsen bliver autonom, selvstyret, og lever videre i den sociale virkelighed, hvor den fandt sted. Forskellige personer tolker hændelsen på forskellige måder, vi får forskellige versioner af den samme fortælling, som alle er uafhængige af de intentioner, deltagerne har i den oprindelige hændelse.

· Dette leder til det tredje kendetegn, nemlig at handlingen kan få en større betydning, end deltagerne i den oprindelige hændelse havde tænkt sig, og den kan få relevans i helt andre situationer.

· Det sidste kendetegn er, at en social hændelse bør betragtes som en åben tekst. Det betyder at den kan læses og tolkes på næsten utallige måder, alt efter læseren og dennes fortolkningsramme (Ricoeur 1981).
Cirkulære forbindelser mellem dele og helhed gør sig ikke blot gældende ved fortolkningen af litterære tekster, som vi vil bruge i forbindelse med vores narrative konstruktioner, men optræder i alle forsøg på at forstå meningsfulde tildragelser og udsagn. (Rønholt 2003a s.73 ff.)

Den hermeneutiske tilgang, mener vi, er vigtig i bestræbelsen på at beskrive elevernes lærings-muligheder. Vi ønsker at forstå og at tolke elevernes handlinger og sproglige udtryk, og vi forven-ter, at der i mødet med naturen - i bestemte undervisningssituationer - opstår mening af sammen-hænge mellem ting, fænomener, handlinger, og at denne mening kommer til udtryk gennem sprog og handlinger. Vi opfatter børnene som tænkende og handlende i den givne situation, de er i med hver sin kulturelle og historiske baggrund, som dog også indeholder lighedspunkter, men derfor med hver sin forforståelse.

Vi opfatter underviserne på samme måde. Vi mener ikke, at vores arbejde er en objektiv registre-ring, men en undersøgelse af elevernes væren og læring. Den konkrete situation, altså elevernes forskelligheder, baggrund og kultur, og vores egen forforståelse vil have betydning for vores opgave. Det samme gælder underviserne. Vi vil søge at beskrive ikke iscenesatte situationer og observere i en så åben proces, som det er muligt, for at sætte vores egen forforståelse på spil. Vi vil forsøge at observere med indlevelse og åbne øjne, således at overraskende observationer og resul-tater kan opfanges og bibringe til en større bredde i konklusionen. Ved at observere, tolke, obser-vere igen, og ved at se situationerne og børnene i en helhedsforståelse, vil muligheden for at beskrive elevernes læringsmuligheder åbne sig. Og med samme formål, vil vi ligeledes gøre brug af interviews.
Specialets metode er feltarbejde (om end i et forholdsvist begrænset omfang), – den meget overordnede betegnelse for en forskningsstrategi, hvor de to hovedhjørnestene er deltagerobser-vationer og etnografisk interview. Feltarbejde anvendes i megen kvalitativ forskning og er udviklet i antropologien. Antropologien har mange retninger og forskellige interesseområder og kan ikke defineres ved opremsning af bestemte kendetegn. Men på tværs af dette føres nogle generelle diskussioner, og vi vil i forhold til vores speciale tage fat på en diskussion om, hvordan antropo-logien i forhold til det udforskede kan opnå en balance mellem nærhed og afstand, lighed og forskel, der gør videnskabelig viden mulig (Højlund 2002 s.52). Dette skal vi være opmærksomme på i forbindelse med vores speciale. 

I antropologien er det nødvendigt at holde – og bevare – en analytisk distance samtidig med at opnå en nærhed, der er tæt nok på det sociale erfaringsniveau. I studier, foretaget i egen kultur, er der en risiko for, at man ikke opnår en tilpas distance til at kunne give andre forklaringer end de forståel-ser, man selv er en del af. Distancen er i antropologien ofte hjulpet godt på vej af, at studierne ofte foregår i en fremmed kultur, hvorved man ikke kan anvende sin hverdagsviden som redskab i fortolkningen. Kulturel blindhed er i særlig grad et problem, når studiet foregår i et miljø, hvor man selv har en historie og deler værdier og sprog med objektet, som udforskes (Ibid. s.25 på baggrund af Geertz 1983). 

Ovenstående problematik er aktuel i vores tilfælde, da vi gennem vores uddannelse, arbejde og interesse har en forforståelse for det, som vi vil undersøge.

Blindhed kan dog også opstå, som følge af at have for stor distance til det man vil undersøge, det bliver fjernt og anderledes, og der opstår ikke mulighed for at få tilstrækkeligt indblik (Ibid. s.25). Højlund foreslår på baggrund af Hastrup(1987), at man må forestille sig som værende i en slags tredje position, hverken for tæt på eller for fjernt fra de mennesker, man vil udforske. Forskeren må, ud fra et antropologisk synspunkt, reflektere over, hvilke relationer han/hun har til den undersøgte virkelighed, og hvordan den repræsenteres, da virkeligheden ikke findes som en umiddelbart tilgængelig størrelse, der kan studeres direkte (Højlund 2002 s.26).

De beskrevne problematikker anser vi som særdeles relevante i forhold til vores speciale.

Ifølge Højlund på baggrund af James, Jenks og Prout (1998), har et feltarbejde tre metodiske dimensioner: Teknikker, strategier, og metodologiske overvejelser, og hun påpeger, at metode er et spørgsmål om forskelligartede og samtidig indbyrdes relaterede elementer. De metodiske teknikker kan f.eks. være observation, interview, videooptagelser, deltagerobservation, opgaver og indsamling af skriftligt materiale. De metodiske strategier beskriver, hvordan teknikkerne anvendes, hvordan muligheder og begrænsninger har været, og hvordan praksis for feltarbejdet har været. De metodologiske overvejelser er refleksioner over, om man med teknik og strategi har fået den relevante viden.

Tilsammen udgør disse elementer projektets ”metode”, ikke forstået som ”data-indsamling”, men som datakonstruktion (Højlund 2002 s.52-53). Disse begreber vil vi beskæftige os med i opgaven.

Gyldighed

Indenfor socialvidenskab diskuteres, om man skal opstille de samme kriterier for god videnskab, som der er i den positivistiske videnskab, hvor det er validitet, reliabilitet og generaliserbarhed, der er kriterierne for god videnskab. Ifølge Højlund, på baggrund af Selmer (1998) og Walcott (1995), gælder samme kriterier for en undersøgelse, når det drejer sig om en kvalitativ undersøgelse, samtidig med at den bør være relevant og pålidelig for andre end studiets objekter (Højlund 2002 s.73). Måden, gyldigheden skabes og formidles på, er dog anderledes end i en kvantitativ undersøgelse. Ifølge Selmer handler forskerens validitet og troværdighed om evnen til at udføre en forskningspraksis. Det vil sige om forskerens kompetence i problemformulering, deltagerobser-vation, interview, fortolkning og anvendelse af teori samt evne og vilje til at stille spørgsmål til sine egne data, både empirisk og teoretisk. Feltarbejdets personlige karakter gør det umuligt, at andre forskere kan nå frem til samme undersøgelsesresultat, hvilket i den positivistiske tradition er af betydning i forhold til reliabiliteten. Man bør derfor gøre det muligt for læseren at vurdere gyldig-heden af teksten ved at beskrive relevante overvejelser og valg, der træffes i arbejdet. Med hensyn til generaliserbarhed foreslår Selmer, at man fremstiller data, som sættes ind i en videnskabelig kontekst ved at diskutere undersøgelsens konklusioner i forhold til anden forskning, relevante begreber og teori. Gyldigheden af undersøgelsen har således at gøre med, om den bidrager med en troværdig og gennemskuelig fortolkning (Højlund 2002 s.73f.).

Om den tekst, man fremstiller, er gyldig har således ikke at gøre med, om den står i et objektivt forhold til eller er en akkurat afbildning af virkeligheden, men om den bidrager med en troværdig og gennemskuelig fortolkning. Gulløv(1998) skriver: ”Der er ingen objektive indsamlingsmetoder, ingen ”ren” empiri eller analyse. Der er kun fortolkninger. Forskeren befinder sig i en stadig dialog med empirien og de forskellige fortolkninger, begreber og teorier, som findes i empirien og i det akademiske felt.” (Højlund 2002 s.74).
I forhold til vores speciale betyder disse betragtninger, at den følgende fremstilling af empirien ikke tjener det formål at komme med en præcis og udtømmende beskrivelse af hvilke læringsmuligheder, der eksisterer i skoven. Den følgende tekst er derimod udtryk for fortolkninger af udvalgte temaer, som vi har fundet betydningsfulde i forhold til emnet og i forhold til, hvad vi havde mulighed for at få viden om under feltarbejdet. Med disse fortolkninger af empirien, de forudgående redegørelser for forudsætningerne og de løbende og afsluttende teoretiske diskussioner er det hensigten at gøre det muligt for læseren at bedømme, om teksten danner et gyldigt grundlag for, at dens pointer kan indgå i diskussioner om undervisning i natur/teknik.

2.2 Metodevalg for empiri

I dette afsnit beskrives vores overvejelser og argumenter i forbindelse med metodevalg, udvælgelse af informanter og indsamling af empiri. Baggrunden for vores overvejelser og metoder skal findes i, at vi i meget stor udstrækning bruger børn som informanter. 

Kritik af metode og empiri vil vi komme ind på til sidst i dette kapitel, sammen med andre overve-jelser og problemstillinger.

Valg af undersøgelsesmetode 

I forbindelse med valg af undersøgelsesdesign gjorde vi os først og fremmest overvejelser om den kvalitative og den kvantitative undersøgelsesmetode, samtidigt med at vi opsatte kriterier for udvælgelse af informanter.

Med udgangspunkt i vores problemformulering kunne vi se, at den kvalitative forskningsmetode var mere velegnet end den kvantitative metode, idet kvalitative metodiske tilgange er mere velegnet til grundigere undersøgelse af et problemfelt (Neergaard 2001 s.11). Den kvalitative metode har som mål at beskrive et fænomens kvaliteter og gør brug af den begrebslige-induktive metode med udgangspunkt i de observationer, man gør om fænomenet. Fra disse sluttes til visse kvaliteter, som kan give os begreb om fænomenet og informationer om, hvilke slags kvaliteter fænomenet har. Den kvalitative metode tilstræber at finde og beskrive de kvaliteter, som karakteriserer fænomenet, og som netop adskiller det undersøgte fænomen fra andre (Eneroth 1984).

Overvejelser i forbindelse med valg af skoleklasse og informanter

Med beslutningen om at anvende den kvalitative undersøgelsesmetode var vores næste beslutning at afgrænse casestudiet til én skoleklasse. Ifølge Neergaard (2001 s.25) kan hver enkelt case blive studeret intensivt, når antallet af informanter er meget lille, hvilket kan generere store og meget detaljerede informationer. De udvalgte cases bør udvælges med omhu med henblik på at give størst mulighed for læring (Projekt 2006 efter Neergaard 2001 s.12).

For at skabe optimale betingelser for at observere vores problemstilling, besluttede vi at vi ville vælge en skole og en klasse, som var vant til at være udendørs i undervisningen. Dette bygger på vores forforståelse for, at der med en klasse, som ikke var vant til at være udendørs, kunne opstå problemer. F.eks. kunne de disciplinære problemer overskygge undervisningen, idet elever skal bruge tid på at tilpasse sig undervisning i andre rammer. Eleverne ved ikke, hvordan uderummet skal bruges i forbindelse med undervisning, når de ikke har noget forhåndskendskab til det. Desuden ønskede vi et forløb, hvor undervisningen i naturen blev det centrale og ikke et spændende førstegangs-kik på undervisning i uderummet. Vores tid var begrænset, vi havde kun tid til at lave ét casestudie, og vi måtte derfor udvælge dette med omhu. De ovenfor skitserede problemer kan også findes i klasser, hvor eleverne er vant til at være udendørs, men forventeligt i mindre grad (Projekt 2006).

Vi ønskede desuden at bruge en lærer, som både havde interesse for og erfaring med udendørspæda-gogik, ud fra en forventning om at en erfaren lærer ville kunne organisere og tilpasse undervisnin-gen til uderummet. Dette kræver en anden form for performance end undervisningen i et klasseloka-le. Erfaring med undervisning og naturfaglig indsigt har i forhold til vores problemformulering også betydning. Vi valgte desuden, at der i vores casestudie også skulle indgå en naturvejleder, ud fra en forventning om at lærer og naturvejleder hver især kunne bidrage med noget særligt og dermed give det bredest mulige analysegrundlag (Projekt 2006).

Vi gjorde os desuden overvejelser vedrørende alderen på de elever, som skulle indgå i casestudiet. Vi ønskede en aldersgruppe af børn, som er præget af nysgerrighed og spontanitet, som er undersø-gende, og kan bruge uderummets muligheder og i videst muligt omfang være upåvirkede af vores observation. Vi ønskede desuden en gruppe elever, som arbejder med grundlæggende forståelse af begreber i naturen, som de ikke kender i forvejen, for derved at kunne gøre observationer af elever-nes møde med begreberne i deres naturlige omgivelser. Desuden skulle eleverne kunne svare nuan-ceret på spørgsmål i et interview. Den aldersgruppe, som vi mener bedst lever op til vores krav, er eleverne i 3. – 5. klasse (Projekt 2006).

Ud fra vores kendskab til skoler og klasser i Danmark, valgte vi at lave en aftale med en mindre skole i Himmerland, som arbejder med projektet Skoven-i-skolen
. Dette projekt er et samarbejde mellem skole, skovdistrikt og stedets naturvejleder. Skolen tildeles et område af skoven, som de oplever, er deres. Skolen forpligter sig til at bruge området og inddrage det i undervisningen, og naturvejlederen bidrager så - især i begyndelsen - med planlægning af undervisningen (Projekt 2006).

Vi fik en aftale med en 5. klasse og dens lærer, men læreren meldte fra igen. Herefter fik vi mulighed for at arbejde med en 2. klasse. Det var en disciplineret klasse på 10 elever, som har modtaget en del undervisning ude i naturen. Ifølge klasselæreren glæder eleverne sig til de timer, hvor undervisningen foregår udendørs. Klasselæreren har eleverne til dansk og natur/teknik, hun har natur/teknik som liniefag fra seminariet, og har været uddannet og undervist i 1½ år (Projekt 2006).

Valg af dataindsamlingsmetoder

Efter at have fundet en klasse til vores casestudie, skulle vi nu tage stilling til dataindsamlings-metoden.

Vi udvalgte fire tilgange:

· Observationer af elever i natur/teknik i deres klasse.

· Observationer af elever i natur/teknik i skoven.

· Interview af elever med udgangspunkt i observationer, samt generelle spørgsmål til elevernes oplevelse af undervisning i klasseværelset og ude i natur/teknik. 

· Interview af læreren om det at undervise ude i natur/teknik.(Interview af læreren indgår ikke i analysen. Se afsnit 2.4 metodediskussion for uddybning)

I forbindelse med studier af børn er det en god ide at kombinere flere forskellige typer af dataind-samling, og dette anbefales ofte kraftigt. Ved at anvende flere forskellige typer af dataindsamling, nærmer man sig temaet for studiet ud fra flere forskellige vinkler, hvilket giver forskellige typer af viden, forskellige billeder, som herefter kan stykkes sammen. Dette kan ikke opnås ved udeluk-kende at anvende én metode (Projekt 2006 efter Kampmann 2000 s.42).

Vi indsamlede datamaterialet ved hjælp af feltnotater, videooptagelser og lydoptager, og vi vil i næste afsnit beskrive vores overvejelser i forbindelse med brug af disse.

Overvejelser i forbindelse med brug af video og mikrofon

Vi valgte brugen af video, fordi vi gerne ville kunne gense de observationer, vi gjorde, mens vi var med eleverne ude i skoven. Rønholt (2003b s.124ff) mener, at brugen af videooptagelser viser, at der er så meget at se på, at man ikke umiddelbart kan nå at opfatte det hele i praksis, og hun bruger derfor videooptagelser som et forskningsredskab. Hun mener, at gentagne afspilninger kan åbne for nye indsigter, og at det er den mest optimale metode til at fastholde og få indblik i interaktionspro-cesser i undervisningen, indblik som ikke vil kunne fås gennem interview med hverken lærere eller elever. Vi støttede os derfor til Rønholts erfaringer med brugen af video i forbindelse med forskning i undervisningen (Projekt 2006). Vi valgte håndholdt video, så vi kunne følge eleverne rundt i terrænet. Eleverne bevægede sig ikke hele tiden som én samlet gruppe, og vi skulle som observa-tører derfor i flere situationer træffe valg om, hvad der skulle filmes, og fravalgte dermed andre situationer. Da vi var 2 observatører, valgte vi ikke at observere de samme situationer, når eleverne blev spredt. Desuden fastgjorde vi én lydoptager på læreren, og én på eleverne på skift. Ovenstående beslutninger blev truffet ud fra et ønske om at få bredest muligt empirisk materiale (Projekt 2006).

I næste afsnit vil vi komme ind på vores overvejelser i forbindelse med interviewene. Disse blev optaget på en lydoptager.    

Overvejelser i forbindelse med interview

Vi ville bruge interviewene til at få indsigt i lærerens og elevernes generelle oplevelse af undervisning i skolen. Derudover skulle interviewene bekræfte, afkræfte eller blot supplere nogle af de iagttagelser, vi havde gjort omkring elevernes læring i skoven. 
Når man skal interviewe børn, skal der gøres specielle overvejelser. Området er stadig relativt nyt, hvilket betyder, at børneforskere fortsat prøver sig frem (Kampmann 2000 s.34). 

I vores interview ønskede vi at komme nærmere børnenes forståelse af undervisningen i skoven. For at indfange børnenes eget perspektiv kræver det en stor grad af åbenhed i struktureringen (Thorne 1993 i Kampmann 2000 s.35 - 36). Modsat dette peger erfaringerne også på, at en vis grad af støtte og styring er nødvendig for overhovedet at få børnene involveret. Vi valgte derfor det semistrukturerede interview. Vi var opmærksomme på, at selve formuleringen af spørgsmålene krævede ekstra opmærksomhed. En voksen interviewer arbejder ud fra en voksen terminologi og logik, som eleverne kan have vanskeligt ved at forstå. Formuleringen af spørgsmålene måtte således ikke være for lukkede, så elevernes svar indskrænker sig til ja eller nej, idet det ikke ville give os så megen ny information. Spørgsmålene skulle være mere åbne uden at være for generelle eller abstrakte, så det ikke ville være vanskeligt for eleverne overhovedet at svare på dem (Ibid. s.36). 

I forbindelse med interview af børn påpeges det imidlertid, at det er tilrådeligt at anvende støtte-foranstaltninger. Derfor valgte vi at tage udgangspunkt i nogle konkrete situationer i skoven og stillede åbne spørgsmål herud fra, hvorefter vi gik over til mere generelle spørgsmål om at modtage undervisning ude.

For at skabe tryghed for eleverne i en uvant situation, ville vi interviewe dem i grupper på 3, 3 og 4. Kampmann skriver, at gruppeinterview ”øger muligheden for at de kan supplere hinanden, og de kan kommentere hinandens udsagn. Samtalen præges derved i højere grad af deres logik og sprogbrug under gruppe interviewet” (Ibid. s.37). Tillige er der plads til at lytte til hver enkelt elev og deres særlige oplevelser og svar, når der kun er 3 elever til stede.

Interviewene var berammet til at have en maksimal varighed på 20 minutter pr. gruppe. Interviewets varighed er af særlig stor betydning i forbindelse med interview af børn. Det vil være meget forskel-ligt, hvor lang tid børnene er i stand til og ønsker at fastholde opmærksomheden i interviewsitua-tionen, og der må derfor kræves særlig sensitivitet af den voksne interviewer i forhold til at kunne aflæse børnenes signaler (Ibid. s.37). I den ene af grupperne valgte vi således at afslutte interviewet, før vi var færdige med at stille spørgsmål, fordi disse elever meget hurtigt blev urolige og ukoncentrerede.

I forbindelse med forskning med børn, er der formelle krav som skal overholdes, og vi har gjort os en række etiske overvejelser. Disse vil vi behandle i næste afsnit. 

Etiske overvejelser og formelle krav, når elever bruges som informanter

For at opfylde de formelle krav skulle vi have tilladelse til at observere og interviewe eleverne, dels af skolelederen, dels af forældrene. Klasselæreren forklarede på et forældremøde om vores speciale og indhentede derefter tilladelserne skriftligt fra forældrene og skolelederen. Alle skrev under på, at vi måtte observere, videofilme og interviewe eleverne, at vi måtte bruge materialet i fremtidige publikationer, og at eleverne måtte optræde på billeder i disse (Christensen 2000 s.222 – 223). 

Christensen siger, at der generelt, når der forskes om børn, ikke hentes tilladelse til observation og interview hos børnene selv (Ibid. s.222). Dette er også gældende for vores situation, idet vi ikke har indhentet skriftlig tilladelse, men børnene har i stedet mundtligt tilkendegivet deres accept overfor deres lærer, som har videregivet deres tilsagn og positive interesse til os. En interesse, nysgerrighed og accept vi også straks fornemmede, da vi mødte eleverne.

Christensen mener, at det er nødvendigt med den øgede involvering af børn som informanter og deltagere i forskning at sætte fokus på og udvikle den etiske praksis omkring dette. Dels for at få mere viden på dette felt, men også for at tage hensyn til børnene. Hun tager udgangspunkt i tre nøglepunkter:

1) Etisk praksis i forbindelse med forskning om børn handler om at forholde sig til etiske værdier og holdninger frem for at opstille et regelsæt. Regler er i deres natur grundet i en fortid og tager ikke højde for nye eller uventede problemstillinger. Med fokus på klare etiske værdier og holdninger til forskningsarbejde med børn, vil det give bedre mulighed for at vurdere uforudsete situationer. Etik i forbindelse med forskning om børn skaber behov for en åben og kontinuerlig debat frem for endelige konklusioner (Ibid. s.217).

2) Ved at have fokus på etiske værdier, vælger man at se børn som medmennesker med respekt for deres rettigheder og følelser og med interesse i deres aktuelle livssituation i de forskellige sociale og kulturelle miljøer, som de lever i. Herunder er det desuden vigtigt at beskæftige sig med de interes-sekonflikter, der kan opstå i forbindelse med forskning. Det vil sige, hvor børns interesser er i kon-flikt med andres interesser, f.eks. politikeres, forældres eller professionelle voksnes interesser (Ibid. s.218).
3) Det handler om at skabe lighed mellem børn og voksne som deltagere i forskning. Megen forskning og mange faglige diskussioner tager det for givet, at der grundlægende er en forskel, f.eks. at børn er særligt sårbare eller ikke-kompetente, uden at gennemtænke eller reflektere over bestemte situationer. Ved at antage, at der i forskning er lighed i forholdet mellem voksne og børn, og at forholdet mellem forsker og informant er ens, uanset om det er børn eller voksne, stiller Christensen spørgsmålstegn ved, om det nødvendigvis rejser unikke spørgsmål om etik og metode at forske i børn. Ved derimod at indkredse hvad de specifikke situationer handler om, og hvordan de opstår, knyttes etisk praksis til forskningens proces uden at være begrundet i stereotype antagelser om børn (Ibid. s.218).
Etik er forbundet med det perspektiv, forskeren anvender. Christensen beskriver nogle perspektiver, som tegner forskningen om børn i dag. Det er f.eks. den gennem tiderne dominerende tilgang, hvor børn ses på som objekter, i forståelsen som en person andre handler for og bestemmer over, snarere end et subjekt, der handler i verden ud fra sin egen ret. En opfattelse af børn som afhængige af andre ses ofte ved, at udforskningen af børns liv og velfærd sker gennem voksnes synsvinkel og forståelse ved udelukkende at benytte sig af udsagn fra forældre, lærere og andre voksne med tilknytning til barnet. Denne tilgang er ofte begrundet i en opfattelse af børn som værende grund-læggende afhængige af andre, i etiske overvejelser om at beskytte børns særlige sårbarhed, eller ud fra en antagelse om børns mangel på troværdighed og evne til at give fyldestgørende informationer (Ibid. s.220 – 222). Ovenstående tradition og opfattelse er delvist afløst af et andet perspektiv, som anerkender børn som subjekter ved at sætte det i centrum. Børns deltagelse i forskning, betinges dog her af en vurdering af kompetencen og evnerne i forhold til barnets kognitive og sociale udvik-ling. Forskeren tager hensyn til dette, når undersøgelsen tilrettelægges og udføres (Ibid. s.220). 

I den seneste tilgang til børn i forskningen ses barnet som subjekt og samtidig social aktør med sin egen forståelse og oplevelse af den verden, de lever i. Børnene betragtes som tagende del i verden, som forandres i verden, og som forandrer verden. De får derved en selvstændig begrebsmæssig status (Ibid. s.221).

På baggrund af Alderson(1995) har Kampmann (2000 s.43 -46) opstillet ti emner, som skal hjælpe forskere til at overveje en række etiske spørgsmål i forbindelse med arbejdet med børn. De ti punk-ter bygger på tre generelt vedtagne rammer for professionel etik (Christensen 2000 s.223): pligt, dvs. retfærdighed, respekt for autonomi, og at forskning ikke må øve skade.

Christensen mener, at der lægges uforholdsmæssig meget vægt på de formelle etiske krav i specifik-ke dele af forskningsforløbet. F.eks. hvordan forskeren informerer og rekrutterer sine informanter, og hvordan han håndterer spørgsmål om anonymitet og fortrolighed. Derved bliver der lagt mindre vægt på håndteringen af de etiske dilemmaer og spørgsmål, som opstår under forskningsforløbet. Forskere bør derfor i høj grad under hele forløbet tage stilling til etiske problemstillinger (Ibid. s.223).

I forbindelse med vores feltarbejde har vi under hele forløbet tilstræbt at være opmærksomme på eleverne, være med på deres præmisser, være imødekommende og vise interesse for deres ople-velser. Ved ikke at videregive observationer, som kunne være kompromitterende for eleven, har vi forsøgt at vise respekt for det enkelte barn. I hele forløbet har den enkelte elev kunnet melde fra overfor os. Vi har været opmærksomme på såvel deres kropssprog som deres verbale sprog, og vi har trukket os tilbage, når det har vist sig, at vi har overskredet elevernes grænse.
På baggrund af disse overvejelser kunne vi nu gå i gang med vores empiri indsamling. I næste kapitel vil vi beskæftige os med dette.

2.3 Data-indsamling og - konstruktion

Vi vil i dette kapitel starte med at redegøre for, hvordan dataindsamlingen fandt sted.  Herunder hvilke overvejelser vi havde i dataindsamlingen, idet disse overvejelser var afgørende for udvæl-gelsen af de episoder, vi bruger i vores analyse. Arbejdsprocessen skal ikke forstås som en lineær proces, idet den var præget af fordybelse i skiftevis empirien og teorien. Vores udvælgelse af epi-soder og strukturering af datamaterialet foregik ad flere omgange, idet der for hver gang viste sig nye mønstre, der lagde op til nye udvælgelsesstrukturer. En konstant dialog mellem teori og empiri der afdækkede dybere og mere nuancerede dimensioner. Dette kapitel skal derfor ses som en sammenskrivning af ovenstående proces. 

Vores arbejdsmetode kan beskrives på følgende måde (som beskrevet i Rønholt 2003b og Fink-Jensen 2003):

- Intuitiv udvælgelse af episoder. Disse episoder bliver beskrevet i analysen. 

- Sammenligning af de intuitivt udvalgte episoder med interviewmaterialet med henblik på at fremdrage andre episoder.

- Udvælgelse af overordnede kategorier på baggrund af episoderne.

- Valg af teoretiske begreber (disse udvikles i kapitel 3), som vi kunne anvende i analysen af de overordnede kategorier og hermed skabe analysekategorier.

- På baggrund af de teoretiske begreber gennemses det empiriske materiale igen.

- De udvalgte episoder omdannes til narrativer. 

- Analyse af alle vores udvalgte episoder ved hjælp af de selekterede teoretiske begreber. Blandt disse udvælges episoder, som indgår i specialets analysedel.
Indsamlingsteknik
Videomaterialet indeholder mange forskellige episoder, som vi kunne bruge i analysen, og kun et gennemsyn af materialet kan give en fyldestgørende beskrivelse.

Udover videokameraet benytter vi to lydoptagere til indsamling af empiri. Den ene fastgøres på en af drengene, den anden på læreren. Derudover tager Marianne feltnotater, og vi organiserer os således, at vi følger forskellige grupper af elever, hvorved vi vurderer, at vi kan få indsamlet størst mulig mængde materiale samt få størst muligt indblik i, hvad der optager den enkelte elev. 
Det nedenstående skema skal bidrage til et overblik over det indsamlede materiale:

Oversigten af det empiriske materiale.
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	X
	X
	X
	
	


Udvælgelse af episoder

I dette afsnit er det ikke vores hensigt at give en detaljeret beskrivelse af dagene med eleverne, idet der i analysedelen findes konstruerede narrativer af de episoder med eleverne, som er udvalgt til bearbejdning. I Kapitel 4, som er specialets analysedel, er episoderne nummereret, og det er disse, der henvises til i teksten. Hensigten med dette kapitel er derfor snarere at vise vores muligheder for udvælgelse af episoder, samt at give et indblik i, hvilke overvejelser vi har gjort os i udvælgelses-processen. 

Ved episode forstår vi en afgrænset hændelse, som indeholder en læringssituation, hvor lærings-situation skal forstås som en relation mellem den lærende og de omgivelser, som den lærende agerer i. 

I klasseværelset med eleverne, læreren og støttelæreren

Vores observationer af klassen startede i klasseværelset. Læreren havde orienteret os om, at under-visningen sjældent finder sted her i faget natur/teknik, idet hun ikke mener, at denne undervisnings-form kan tilgodese eleverne. For at lære eleverne lidt at kende, deltog vi i en dobbelttime. Vi forventede, at eleverne i undervisningsforløbene i skoven ville løbe og bevæge sig omkring, og vi vurderede derfor, at det under observationerne ville være en stor fordel på forhånd at kende deres navne og udseende, så vi kunne adskille eleverne i aktiviteterne, følge deres færden og derved bevare overblikket. Desuden vurderede vi, det ville være en fordel for eleverne, at de havde mødt os og oplevet, hvordan det ville være at blive filmet, inden vi skulle i skoven. På den baggrund blev videooptagelserne og notaterne ikke indsamlet så systematisk, som de gjorde i undervisningen i skoven.

Før episode nr. 3 findes en mere deltaljeret situationsbeskrivelse, som beskriver forløbet i klassen, og herefter kommer den udvalgte episode nr. 3 til nærmere analyse. 

Blandt vores observationer i forbindelse med undervisningen i klassen var, at: 

- Det var en disciplineret klasse, som stille og roligt tog imod os.

- Eleverne sad hver især og passede sig selv, forstået på den måde, at de ikke løste opgaver sammen, og de forlod kun deres plads, når de skulle hente undervisningsmateriale. Her gik de stille og roligt hen og fandt, hvad de skulle.

Vi sad bagest i lokalet, men fandt ud af, at vi herfra ikke kunne få indsigt i, hvordan eleverne forstod og løste opgaverne. En af observatørerne gik derfor efter nogen tid rundt for at spørge nogle enkelte elever, hvad de kunne fortælle om den stillede opgave. Her bemærkede vi, at de enkelte elevers læreplaner var forskellige fra hinanden og også fra lærerens undervisningsplan. Observatøren hørte desuden en samtale mellem en pige og en støttelærer, som var til stede i lokalet. Pigen havde haft svært ved at koncentrere sig, men samtalen med støttelæreren fangede hendes opmærksomhed. Det er den episode nr. 3, vi i analyseafsnittet har kaldt ”Læs om dyr”.   

At vi har valgt denne episode, skyldes ikke udelukkende, at vi ud fra et overblik over mange forløb blandt alle klassens elever fandt dette særlig relevant, men i stedet at denne elev sad umiddelbart ved siden af en observatør, og vi fik derfor et særligt indblik i denne piges læringssituation – og fandt samtidig situationen relevant. 

Vi har desuden gjort iagttagelser af en dreng, hvis opførsel var iøjnefaldende afvigende fra resten af klassens. Han vil ligeledes kort blive beskrevet i analysedelen, som episode nr. 8.

Vi diskuterede, om vi kunne bruge observationerne i klasselokalet til andet og mere end blot præsentation. Efter lærerens synspunkt kunne undervisningen ikke tilgodese eleverne, og vi brugte derfor i første omgang undervisningsforløbet som udgangspunkt for diskussion og for at skærpe vores opmærksomhed på hvilke særlige læringsmuligheder, der er i skoven. Vi oplevede, at selvom eleverne befandt sig et sted, hvor de var vant til at være, og hvor de virkede trygge, glade og interesserede i undervisningen, mistede de koncentrationen i undervisningsforløbet. Fysisk flyttede de sig rundt på stolene, de så mange andre steder hen end i bøgerne og virkede ikke involverede i deres opgaver, – derfor spurgte vi os selv: Hvad lærte eleverne i dette undervisningsforløb? Lærte de noget om dyr? Hvad var karakteristisk for dette undervisningsforløb, og hvad var anderledes end de andre udvalgte undervisningsforløb?

Senere i processen besluttede vi derfor at bruge timerne i klasseværelset til mere end præsentation og tilvænning til kameraet, idet vi syntes, at vi havde gjort nogle observationer i forhold til læring, som ville være relevante at bringe i spil sammen med observationerne i skoven.

Vi er opmærksomme på, at vi ikke kan sige noget generelt om elevers læring i forbindelse med undervisning i klasseværelset. Det, vi kan få indsigt i, er aspekter ved elevernes læring i denne konkrete undervisningssituation - uden at vi tager stilling til, hvorvidt den adskiller sig væsentligt fra anden klasseværelsesundervisning.

I skoven med læreren.

Da vi skulle i skoven på den første tur, gik vi fra busstoppet. Det er en gåtur på ca. 20. min. langs en mindre vej. Eleverne gik pænt på række og ved siden af hinanden, de så ud til at hygge sig. Fokus var på gruppen, der var ingen bemærkninger om vejret eller andet i omgivelserne. Før episode nr. 2 er der en generel beskrivelse af forløbet med læreren i skoven. 

I skoven ligger en bålhytte, som er klassens faste udgangspunkt. En af de første episoder, vi lagde mærke til, var på vejen dertil, da læreren fortalte om kogler m.v. på skovvejen. Vi fravalgte denne episode på grund af manglende data. Herefter skulle eleverne forcere en masse væltede træer. Vi bemærkede deres glæde og entusiasme og deres efterfølgende samtale om naturens kræfter. Vi kaldte episoden ”Væltede træstammer”. Denne episode fravalgte vi senere i analysen, da den indeholdt de samme elementer som rævelegen.
Da vi nåede frem til bålhytten, spiste eleverne som vanligt deres mad og legede derefter. Vi bemærkede, at eleverne ikke oplevede en fast opdeling af undervisning og frikvarter.

Eleverne deltog herefter i ”rævelegen”, som er beskrevet i episode nr. 2. Der var noget i denne episode, som vækkede vores nysgerrighed. F.eks. hvordan omgivelserne blev brugt i undervisningen. Vi kunne se, at omgivelserne i begyndelsen skulle stimulere eleverne til at ræsonnere sig frem til svaret på underviserens spørgsmål, og at omgivelserne senere blev inddraget i praktisk handlen. Hvordan agerede underviseren ude? Hvordan var elevernes indbyrdes forhold til hinanden i denne episode? Lærte eleverne det, som underviseren ønskede? Og har alle disse forhold nogen betydning i vores undersøgelse? På baggrund af dette udvalgte vi denne episode til analyse. 

Eleverne lavede derefter ”følg snoren”. Her skulle eleverne følge en snor, og langs denne var der placeret flere genstande, som ikke hørte til i naturen, og som eleverne skulle genkende. Episoden udvalgtes ikke til analyse, da denne episode også indeholdt de samme elementer som rævelegen.

Noget andet interessant, som vi lagde mærke til, drejede sig om Peter, som havde det vanskeligt i klassen, og som havde støttelærer. Han havde indtil denne episode været meget aktiv i undervisnin-gen i skoven. I ”følg snoren” kunne han ikke løse opgaven, og dette gav anledning til undren og til, at vi herefter lagde særligt mærke til, hvordan han agerede. Vi vil kort præsentere problemstillingen omkring Peter i analysen, som episode 8. Herefter skulle vi tilbage til skolen. 

Vi havde nu indsamlet en vis mængde empiri, men havde en ide om, at vi kunne få flere forskellige vinkler på hvilke læringsmuligheder, der er i skoven, ved at observere endnu et undervisnings-

forløb i skoven - denne gang med naturvejlederen. På turen deltog en vikar for læreren, da læreren var blevet syg.

I skoven med naturvejlederen

På turen fra busstoppestedet og ind i skoven gik vi denne gang ikke kun langs skovvejen, men eleverne løb også ind imellem træerne. Eleverne fandt forskellige ting, og drengene havde det meste af tiden en pind i hånden. På vejen fandt nogle elever en frø, en stålorm og andre ting, som en af observatørerne talte med eleverne om. På grund af manglende feltnoter, måtte vi fravælge denne episode i analysen.

Da vi nåede frem til bålhytten, havde naturvejlederen tændt et bål, og sad og ventede på os. Eleverne fik først noget tid til at lege sammen, hvorefter han kaldte dem sammen for at påbegynde undervisningen. Vi blev nysgerrige efter at vide noget om, hvorvidt det kunne have nogen betydning for elevernes læring, hvordan naturvejlederen tog imod gruppen, at han tændte bål og skabte en særlig stemning i gruppen. Vi oplevede, at eleverne i starten var urolige og mindre koncentrerede, men at de i løbet af dagen blev nærværende og interesserede i undervisningen og i omgivelserne.

Da vi nåede frem til det sted i skoven, hvor naturvejlederen viste dem et ”rådyrs soveplads”(episode nr.1) lagde vi mærke til stemningen blandt eleverne. Der opstod en intensitet og en dyb koncen-tration om undervisningen. Efterfølgende blev eleverne sendt ud for at finde dyrespor på egen hånd, og vi bemærkede deres motivation og engagement i dette, samt at det faktisk senere lykkedes for nogen af dem at finde en soveplads, hvor et rådyr havde sovet samme nat. Vi ville gerne have et indblik i, hvad der havde betydning for undervisningssituationen og læringen i denne episode. Vi bemærkede, at eleverne efterfølgende blev mere opmærksomme og undersøgende, og vi udvalgte derfor episoden med rådyrets soveplads til analyse. Vi har også udvalgt denne episode, fordi den på flere måder var karakteristisk for de undervisningssituationer, vi så i skoven sammen med naturvej-lederen. Den var karakteristisk for måden eleverne og naturvejlederen var sammen på i skoven, og for hvordan de fordybede sig i undersøgelsen. Eleverne virkede engagerede og opslugte af at være til stede i situationen. De var sammen med en naturvejleder, der gennem fysisk handlen lærte eleverne om et rådyrs soveplads, samtidig med at de konkret befandt sig i skoven og omkring den lille soveplads, hvor rådyret samme nat havde sovet.

Under elevernes egen søgen efter dyrespor valgte den ene observatør at følge to piger med kameraet. På grund af det engagement og den interesse de udviste i forhold til opgaven, vurderede observatøren, at det kunne være interessant at følge netop de to piger. Pigerne undersøgte først et træ. Vi har kaldt episoden, som har nr. 4, ”det døde træ”. Grunden til, at vi har valgt denne episode, er, at pigerne her anvender en viden omkring påkørte træer, en viden, som de tidligere på dagen har erhvervet. Derudover kunne vi se, hvordan de begyndte at undersøge træet, ligesom de havde set naturvejlederen gøre det. 

Pigerne fortsatte deres søgen efter dyrespor. Her bemærkede vi episode nr. 6, som vi har kaldt ”To piger på jagt efter dyrespor”. Vi har udvalgt denne episode til analyse, fordi de to piger var på opdagelsestur, de virkede meget engagerede, og de brugte nogle af de begreber, som de havde lært i løbet af dagen. 

Efter at have optaget episoden, hvor pigerne finder rådyrsoveværelset, forsøgte observatøren at finde nogle andre elever at følge, men på det tidspunkt var de spredt over et stort område, og det var umuligt at opsøge andre. Dette problem vil vi komme nærmere ind på i afsnittet metodediskussion. 

Samtidig hermed fulgte den anden observatør en dreng, som gik alene, og der blev taget feltnotater undervejs. Denne episode har nr.7, og vi kalder episoden ”En dreng på egne veje”. Vi har udvalgt denne episode, fordi undervisningssituationen har en lidt anden karakter end tidligere, idet drengen gik alene. Vi observerede, at han tilsyneladende fungerede fint sammen med de andre børn i andre situationer, men at han her valgte at gå alene og syntes at nyde at være involveret i at finde og at undersøge spor på egen hånd. Hvilke læringsmuligheder ligger der i det, og hvad betyder det for drengens læring? Det ville vi gerne finde ud af.
Eleverne blev herefter kaldt sammen, så de sammen med naturvejlederen kunne se på de ting, som de havde fundet i skoven. Nogle drenge havde fundet nogle fjer fra en due, og naturvejlederen viste med handling, hvordan duer bygger reder. Vi har kaldt episoden ”Duen”. Vi har ikke valgt at tage denne episode med i analysen, fordi den indeholder de samme elementer som ”rådyrets soveplads”. Herefter undersøgte eleverne ”grankogler”, diskuterede hvilket dyr, der havde spist af grankoglerne m.v.. Den episode har vi også fravalgt, med den begrundelse at den indeholder samme elementer som ”rådyrets soveplads”. Herefter går gruppen samlet over til et ”grævlingebo”, som er fremstillet i episode nr.5. Grunden til, at vi valgte denne situation til analysen, var, at vi oplevede en særlig stemning med høj koncentration, samtidig med at alle hviskede. Det var et langt forløb, men eleverne virkede optagede af stemningen og af, hvad der foregik i situationen. Enkelte af dem blev dog i nogle øjeblikke distraheret, især en pige, som blev optaget af en mariehøne. Eleverne selv huskede også situationen i interviewet. Vi har derfor udvalgt denne episode til analysen.

Udvælgelse af episoder på baggrund af interviews 

Vi startede med at spørge eleverne om, hvilke episoder de kunne huske fra forløbet. Vi var klar over, at eleverne formodentlig bedst kunne huske episoder fra turen med naturvejlederen, fordi der var gået lang tid siden de 2 andre undervisningsforløb. Dette kommer vi nærmere ind på i metodekritikken. Herefter valgte vi at stille uddybende spørgsmål til de udvalgte episoder. I et af interviewene fremkom desuden en episode, som vi ikke selv havde observeret. Det var 2 piger, som havde været på opdagelse. De fortalte begejstret om dette forløb, men dog ikke uddybende nok til at der efterfølgende kunne laves en beskrivelse af episoden.

Det følgende skema er en oversigt over indsamlingen af de enkelte episoder. De episoder, der er udvalgt til analyse, står med fed.
	Torsdag 

d. 1/9 – 05

Læreren under-viser på skolen
	Fredag

d. 9/9 – 05

Læreren underviser

i skoven
	Onsdag

d. 21/9 – 05

Naturvejlederen underviser i skoven
	Torsdag

d. 22/9 – 05

Interview af elever

på skolen

	a)
Læs om dyr


	b)
Rævelegen

c)
Væltede træstammer

d)
Følg snoren


	e)
Rådyrets soveplads

f)
Det døde træ

g)
To piger på jagt efter spor 

h)
Duen 

i)
Grankogler

j)
En dreng på egne veje

k)
Grævlingeboet

l)   Peter
	m)
2 piger på opdagelse


Skema 1.

Udvikling af analysekategorier 

De overordnede kategorier, som ses opstillet i skema 2, blev defineret på baggrund af de fænomener i episoderne, som havde pirret vores nysgerrighed. Rønholt siger, at dette er et eksempel på, at forskeren tolker i situationen, og at han ikke kan observere uden at komme i kontakt med sin forståelse af denne. (Rønholt 2003b s.130f.)

	Kategorier
	Episoder

(bogstaverne henviser til figur 1)

	Omgivelsernes betydning 
	e), b), a)

	Underviserens undervisningsstil
	e), b), a), c), d), h), i)

	Undervisningskulturen
	b), a), f), c), d)

	Er elevens og underviserens læreplan ens?
	e), b), k), g), j), c), h), i)

	Motivation
	b), a), f), k)

	Indsigt i helhed
	b), a), k)

	Imitation
	b), k), g), c), d)

	Generel/konkret viden
	b), f), c), d)

	Den enkeltes tilhørsforhold til klassen og til underviseren
	e), b), a), f), l), c), d), h), i)


Skema 2

Vi har nu udvalgt kategorier, og vi skal have valgt teoretiske begreber, som kan hjælpe os med at fortolke disse kategorier. Disse teoretiske begreber udvikler vi i næste kapitel, men for at bevare overblikket, inddrages begreberne herunder i skemaet. 

	Kategorier
	Teoretiske begreber

	Omgivelsernes betydning 
	Sammenhæng mellem mennesker, aktiviteter og omgivelser. Herunder underviserens praksis

	Underviserens undervisningsstil
	

	Undervisningskulturen
	Formidlingskultur eller Den praktiske forståelseskultur

	Er elevens og underviserens læreplaner ens?
	De lærendes læreplaner

	Motivation
	Motivation

	Indsigt i helhed
	Indsigt i helhed

	Imitation 
	Observation og udførelse

	Generel/konkret viden
	Kontekstafhængig eller generel viden

	Den enkeltes tilhørsforhold til klassen og til underviseren
	Legitim perifer deltagelse


Skema 3

Vi er nu klar til at bearbejde vores materiale til narrativer.

For at komme fra råmateriale til bearbejdet materiale, skal vores videooptagelse og interviews transskriberes. Kvale(2004) beskriver følgende, når der skal transskriberes: ”At transskribere vil sige at oversætte fra et talesprog med et regelsæt, til et skriftsprog med et andet regelsæt. Transskriptioner er ikke kopier eller repræsentationer af en oprindelig virkelighed, men fortolk-nings​mæssige konstruktioner, der er nyttige redskaber til givne formål. Transskriptioner er dekontekstualiserede samtaler, abstraktioner, lige​som topografiske kort er abstraktioner fra det oprindelige landskab, de er afledt af”. Og han skriver videre: ”Hvilken transskription er den rigtige?" er ligeledes et spørgsmål, der ikke kan besvares - der findes ingen sand, objektiv transformation fra mundtlig til skriftlig form. Det ville være mere konstruktivt at spørge: "Hvilken transskription er anvendelig til mine forskningsfor​mål?” (Kvale 2004 s.166)

Da vores undersøgelse omhandler, hvilke læringsmuligheder der opstår ude, mener vi, at en hensigtsmæssig måde at bearbejde råmaterialet er, at omdanne det til en narrativ. Videooptagelser opfattes - i lighed med interviews - som en tekst, blot en billedtekst, der ”oversættes” til en sprog-tekst gennem en hermeneutisk tolkningsproces. Vi har kaldt vores transskribering for et narrativ, fordi det er umuligt at transskribere en videooptagelse med mange informationer på samme måde, som man transskriberer et interview (Rønholt 2003b s.132). Vores narrativer indeholder handlinger og kropslige udtryk sammen med en beskrivelse af omgivelserne, da disse begreber har betydning i forhold til vores analyse. 

Vi har nedskrevet narrativer så tæt på videomaterialet som overhovedet muligt, og vi har prøvet at skrive uden samtidig at foretage personlige vurderinger. Vores narrativer har fået et navn i form af en overskrift, der betegner hvilke spor eleverne, læreren og naturvejlederen undersøger, og relaterer derfor til elevernes undersøgelse.

Rønholt beskriver, hvordan Jordan og Henderson (1995) i deres interaktionsanalyse har udviklet et notationssystem, der gengiver tale og bevægelseshandlinger nedskrevet parallelt i to kolonner (Rønholt 2003b s.132).  En sådan adskilt notationsform anvendte vi ikke her, da vi ønskede at integrere både tale-, bevægelseshandlinger og beskrivelsen af omgivelserne i en og samme trans-skription. Dette bl.a. fordi vi ønskede at lave ”transskriptionerne” til en så levende fortælling som muligt.

I transskriptionen, som vi har skrevet den, er linietællingen senere udgået, og samtalen er ikke sat op med linieskift ved hvert spørgsmål og svar. Begrundelsen er også her, at vi ønskede så levende narrativer som muligt, hvor læseren drages så langt ind i episoden som muligt. Vi ønskede desuden, med Ricoeurs ord (1981), også at give andre mulighed for at tolke disse narrativer på andre måder, alt efter læseren og dennes fortolkningsrammer.

Da vi indsamlede det empiriske materiale, oplevede vi nogle problemstillinger, som vi ikke havde forudset eller, som fik en betydning, vi ikke havde regnet med. Dette vil vi komme nærmere ind på i det følgende afsnit.

2.4 Metodediskussion

Betingelserne for, at andre kan vurdere gyldighed og pålidelighed, er bl.a., at forskeren beskriver sine overvejelser og fremgangsmåder. Forskeren må reflektere over og redegøre for de valg, der hele tiden træffes i løbet af undersøgelsen. Som forsker er man bundet af det empiriske materiale, bundet af en bestemt systematik, et bestemt teoretisk fundament samt et bestemt forhold til virke-ligheden. Validitet i kvalitativ forskning bygger ligeledes i høj grad på forskernes redegørelse for egen forforståelse.

Diskussion af dataindsamling

I vores speciale vil det være relevant at diskutere, hvorvidt samspillet mellem det kvalitative forskningsinterview og deltagerobservationen har været egnet i forhold til at belyse de dimensioner, som vi ønskede belyst i forhold til vores problemformulering. Vi mener, at dette samspil er meget relevant, og at iagttagelserne og interviewene supplerer hinanden. I vores afhandling støtter vi os meget til observationerne. Dette kan få den betydning, at vi ikke får tilstrækkelige udsagn fra de implicerede deltagere, i forhold til de observationer vi har gjort. Vores fortolkninger forlader sig derfor meget på vores deltagerobservationer, og vi får derved måske ikke helt belyst de ønskede dimensioner så nuanceret som muligt. Et interview som opfølgning på en konkret situation optaget på video, kunne have bidraget med et mere nuanceret billede og givet en dybere indsigt i elevernes læreplaner. Vi kunne også have interviewet lærere og elever efter klasseundervisningen, efter turen med læreren i skoven og efter den sidste dag med naturvejlederen.

I forhold til udvælgelse af episoder til vores analysedel kunne vi have overvejet at lade eleverne lave en tegneserie over de episoder, som havde gjort indtryk på dem. Herved havde vi ladet eleverne selv udvælge de episoder, der havde gjort størst indtryk, og samtidig kunne der måske være opstået helt nye episoder, som vi på grund af vores blinde pletter ikke har været opmærksom-me på. Tegningerne kunne måske også have været brugt som støtte i interviewsituationen.

Ved interviewet med læreren havde denne ikke noget forhåndskendskab til vores spørgsmål eller kendskab til, hvilke emner vi ville komme ind på. Det kan diskuteres, om det forhold, at læreren ikke havde mulighed for at gøre overvejelser om interviewtemaerne inden selve interviewet, har øget kvaliteten af de data, der blev skabt, eller om det har forringet kvaliteten af data. På den ene side kan læreren blive bundet af de fremsendte temaer, og resultatet heraf vil være, at vedkom-mende ikke vil besvare spørgsmålene så umiddelbart som ellers. Vi oplevede i interview situatio-nen, at læreren gav nogle ærlige og spontane svar. På den anden side giver et forhåndskendskab til spørgsmål og tema læreren en oplagt mulighed for refleksion og til eventuelt at nå til en dybere erkendelse om bestemte forhold i arbejdet. 

Vores interviewspørgsmål til læreren og til eleverne var meget styret af en problemformulering, som ikke var så præcis. Og da vi valgte en induktiv tilgang til opgaven, manglede vi oplysninger for at få det optimale ud af de teorier, som vi siden hen valgte at bruge. I interviewet med eleverne opgav vi at følge vores interviewguide og brugte i stedet en mere induktiv tilgang, hvor vores intuitive refleksioner sammen med eleverne blev mere styrende. Vi traf dette valg, fordi vi opleve-de, at eleverne hurtigt mistede interessen, når vores spørgsmål blev for generelle, og vi oplevede, at hvis vi ville have indsigt i elevernes tanker, måtte vi spørge til det, de var interesseret i. Konsekvensen blev, at spørgsmålene til de 3 grupper ikke var ens. 

Det fik stor betydning for vores interview, at vi talte med eleverne dagen efter turen med naturvejlederen, og at der på det tidspunkt var gået 3 uger siden undervisningen med læreren. Vi formoder, at det har haft betydning for elevernes valg af episoder og for, hvordan de beskriver disse. Under interviewet nævner de nemlig ikke episoder fra dagen med læreren, selvom de på selve dagen gav udtryk for, at de havde været optaget af det, der foregik. Vi er tilsvarende optaget af gårsdagens oplevelser og spørger for lidt til episoderne med læreren, viser det sig senere i arbejdet med analysen. Den smule vi spørger til, har eleverne svært ved at huske nuanceret.

Interviewet med læreren har vi ikke brugt nævneværdigt, pga. indsnævringen af problemformule-ringen, - derved blev lærerens udtalelser irrelevante. Men hvis vi i problemformuleringen ville have fokuseret på, om der var sammenhæng mellem det hun sagde, at hun gerne ville, – og det hun gjorde i praksis, ville interviewet være meget relevant. 

Vi kunne have valgt at lave et fokusgruppeinterview med naturfagslærer og naturvejleder i stedet for at gennemføre det individuelle interview af læreren. Et fokusgruppeinterview giver forskeren mulighed for at sondere, hvorledes diskussioner om et bestemt tema føres på gruppeniveau (Lunde 2001 s.169). Dette kunne have været relevant med henblik på at afdække vores egen forforståelse. Sammenlignet med det individuelle forskningsinterview, er der i gruppeintervie-wet mulighed for at få en bred variation af synspunkter og erfaringer, idet der ofte formuleres nye perspektiver og for-slag undervejs, som følge af at flere personer deltager i interviewet. 

I planlægningen af empiriindsamlingen havde vi i første omgang truffet en aftale med en skole-klasse, som vi vurderede levede op til vores krav. Da de meldte fra, fik vi mulighed for at bruge en klasse på samme skole, men i en aldersgruppe, som ikke helt levede op til vores kriterier. Vi valgte at tage imod tilbuddet pga. tidspres, og fordi de trods alt levede op til de fleste af kriterierne. Dog kan det ikke udelukkes, at det kan have fået betydning i interviewsituationen, at eleverne var yngre end den først udvalgte klasse. 

Selve empiriindsamlingsprocessen var forholdsvis uproblematisk. Eleverne, læreren og naturvejlederen var meget positivt indstillede, og ville meget gerne bidrage til vores empiriindsamling. I de situationer, hvor vi optog eleverne på video, bemærkede vi meget få gange, at nogle elever blev blufærdige, når vi gik for tæt på med kameraet. Vi filmede derfor med en vis afstand, selvom det forringede optagelserne, f.eks. er der nogle passager, hvor vi ikke kan høre, hvad eleverne siger.

Vi bemærkede desuden nogle gange, at elevernes fokus blev flyttet fra undervisningen til videoen, men i forhold til vores forventninger, skete det i et mindre omfang. 

Føreren af videokameraet oplevede, at når man filmer, mister man helhedsindtrykket/helhedsop-levelsen, da opmærksomheden begrænses til det lille synsfelt i kameraets søger. Det bliver derved svært i situationen at udvælge, hvad der skal filmes.

I kvalitativ forskning kan man undervejs i forløbet inddrage nye informanter, indtil man vurderer, at der ikke kommer væsentlig nye kvalitative manifestationer op, og at feltet er mættet. Den kvali-tative forskningsproces indebærer ligeledes, at man ikke på forhånd kan afgøre hvor stort et materiale, der er brug for. Vi har i dette forløb indhentet de kvalitative data tidligt i processen og risikerede derved at stå med et materiale, der ville mangle væsentlige dimensioner for belysningen af projektets problemstilling. Modsat kunne vi få en del data, der ikke ville blive brugt. Det er netop de problemstillinger, vi har oplevet. Vi har en del videooptagelser og en del interviews, som ikke er kommet med i specialet, fordi vores problemformulering i starten var bredere. 

Etik

I forbindelse med håndteringen af de etiske dilemmaer, som opstod i forbindelse med dataindsamlingen, synes vi, at vi har levet op til vores egne intentioner. Men som Kampmann skriver, så er der altid et ulige magtforhold mellem barn og voksen, og det er derfor svært at vurdere, hvordan eleverne har oplevet vores tilstedeværelse, og hvordan det har påvirket deres handlinger (Kampmann 2000 s.23ff).

Tidligt i forløbet aftalte vi med læreren, at hun og forældrene kunne få adgang til vores råmateriale, når vores opgave var færdig. Christensen mener, at det kan være problematisk, at give sådan et tilsagn, da det enkelte barn kan føle sig krænket. Christensen siger, at det er noget man skal aftale med barnet først (Christensen 2000 s.224 - 225). Vi vælger at udlevere materialet til læreren, som må træffe beslutningen ud fra vedkommendes kendskab til elever og forældre.

Et andet etisk dilemma, som er opstået i processen, er, at lærerens troværdighed som underviser er på spil. Når andre læser denne opgave kan man fejlagtigt få det indtryk, at underviseren leverer en mindre god undervisning.

Dette mener vi absolut ikke, der er noget belæg for at sige. Læreren underviser som en tilsyneladende dygtig lærer og er elsket af eleverne, men han/hun udnytter ikke fuldt ud de muligheder, som ligger i uderummet, og det kan af læseren tolkes som manglende dygtighed.

Teori

Ved at anvende Lave og Wenger og deres teoretiske overvejelser om læring, har vi anvendt teoretiske begreber, der tillægger de aktiviteter, eleverne deltager i, betydning. Vi bliver derved bekræftet i, at den empiri, vi undersøger, har betydning for elevernes læring. Havde vi i specialet taget udgangspunkt i et andet læringssyn, var svarene omkring læringsmuligheder blevet andre.

I første afsnit i metodologi skrev vi, at det er vigtigt, at man som forsker forestiller sig som værende i en slags tredje position, hverken for tæt på eller for fjernt fra de mennesker man vil udforske. Forskeren må ud fra et antropologisk synspunkt reflektere over, hvilke relationer han/hun har til den undersøgte virkelighed.

Det er svært at svare på, hvorvidt vi lever op til en sådan position, og vi vil forholde os ydmygt til, om dette er lykkedes.
Kapitel 3
TEORI

Vi vil i det følgende kapitel udvælge de teoretiske begreber, som vi vil bruge til analyse af de udvalgte episoder med henblik på at fortolke, hvilke læringsmuligheder der findes i skoven. 

Først vil vi se på, hvorfor vi udvælger en læringsteori fra det sociokulturelle perspektiv, og vi vil derfor kort sammenholde Vygotskij traditionen med Piaget traditionen. Grunden til, at vi vælger, at sammenholde disse læringsteorier, er at det er de mest anvendte i folkeskolen. Gennemgangen skal være med til skærpe opmærksomheden på omgivelsernes betydning for læring indenfor disse traditioner. Indenfor det sociokulturelle perspektiv findes flere traditioner, som tolker og videre udvikler grundideerne fra blandt andet Vygotskij. Det sociokulturelle perspektiv har udviklet sig til at blive et paraply begreb for en række forskellige retninger, som delvist overlapper hinanden, og delvist står i modsætning til hinanden (Wittek 2004 s.18). Vi vil bruge Lave og Wengers teorier om social praksis, som udspringer fra det sociokulturelle (Rømer 2005 s.63), men som adskiller sig fra Vygotskij traditionen på adskillige områder(Lave & Wenger 2003 s.46). Disse forskelle vil fremgå i gennemgangen af teorien. For at kunne forstå tænkningen bag Lave og Wengers teoretiske begreber, som er opstået på baggrund af kulturteorier, praksisteorier og forskellige marxistiske retninger, f.eks. Bourdieu og Giddens (Lave 1988), vil vi redegøre for, på hvilken baggrund de teoretiske begreber er fremkommet, og hvordan de skal bruges i forhold til vores analyse. Redegørelsen skal samtidigt begrunde valget af teori.

De overordnede emner er: 

1) Samspil mellem menneske, aktivitet og omgivelser. 
2) Perifer legitim deltagelse. 

3) Formidlingskultur overfor praktisk forståelseskultur. 

3.1 Hvorfor det sociokulturelle perspektiv? 

Ved at betragte perspektiver som repræsenterer Piaget på den ene side, og det sociokulturelle, som i dette afsnit forbindes med Vygotskij traditionen, på den anden side, kan man se på ligheder og forskelle og studere, hvor tæt på, og hvor fjernt fra hinanden de teoretiske perspektiver er. Derved kan vi forholde os til begreberne og til, hvordan vi videre bearbejder vores empiri. De behavioristiske begreber har vi på forhånd fravalgt.

Säljö skriver, at Piaget-traditionen repræsenterer et rationalistisk perspektiv på menneskelig tænkning og kommunikation. Det vil sige, at mennesket har en medfødt forudsætning for rationalitet og tænkning, og denne udvikles som en indefra kommende proces. Der lægges stor vægt på, at barnets aktiviteter, i relation til omgivelserne, har betydning for udviklingen. Verden udenfor skal opdages og forstås, viden er ikke en kopi af den ydre verden, men den konstrueres af barnet, og opdages ved at komme i kontakt med den, og ved at opdage relationerne mellem objekterne. I barnets fysiske kontakt med omgivelserne, det vil sige når det føler på ting, undersøger dem og kombinerer dem og ser, hvad der sker, opdager det, hvordan verden fungerer. Dette er en konstruktivistisk grundantagelse.  Den betydning barnets aktiviteter har i forhold til omgivelserne, når det gælder dets udvikling, har en lighed med et sociokulturelt perspektiv (Säljö 2003 s.69; Jerlang 1990 s. 234-236 og s.279).

Endvidere skriver Säljö, at i Piaget-traditionen sker der efterhånden en modning af intellektet, og i takt hermed vil det enkelte individ få en større og større evne til abstraktion. På det højeste udviklingsstadium, kan det forstå relationer mellem ting og konsekvenser af hændelser, uden at det rent fysisk er nødvendigt at afprøve dem. Virkeligheden kan forstås med matematiske begreber, og med tankernes rationalitet. I det sociokulturelle perspektiv er dette på mange måder en beskrivelse af tænkningens udvikling. Dette er Lave uenig i, og i afsnittet ”formidling/praktisk forståelseskultur” redegøres nærmere for dette. 

Der, hvor der opstår forskel mellem Piagets perspektiv og det sociokulturelle perspektiv, er forskellen i måden at opfatte udvikling på. Her drejer det sig især om synet på barnets relation til omgivelserne og til kollektivet, og på den rolle artefakter spiller i menneskers tænkning, læring og handling, mener Säljö. Han siger, at i Piagets perspektiv er barnet grundlæggende egocentrisk, det iagttager, manipulerer omgivelserne og drager slutninger om, hvordan verden fungerer. Omgivelserne er passive, blot genstande for barnets aktivitet, som er det, der fører til nye former for forståelse af verden, og verden opfattes kun ud fra barnets eget udgangspunkt. Når barnet når førskolealderen, begynder det at blive i stand til at kunne se tingene fra andet end blot dets eget udgangspunkt (Säljö 2003 s.70; Jerlang 1990 s.243). Säljö skriver, at i det sociokulturelle perspektiv antager man, at udviklingen ikke blot er bestemt af vores egen aktivitet i forhold til omverdenen, men at det er i samværet med andre, at vi gør os vores erfaringer. De hjælper os derved med at forstå, hvordan verden fungerer og skal forstås. I det sociokulturelle perspektiv anvendes begrebet mediere: At barnet gennem leg, og andre former for samspil med personer, overleveres viden, lærer at lægge mærke til, beskrive og agere på den måde, som omgivelserne lægger op til og tillader. ”Barnet lærer med andre ord inden for rammerne af de tolkninger og tan​kemønstre - eller i et mere eksotisk sprog: de semiotiske ressourcer - som omgivelserne benytter og tilbyder” (Säljö 2003 s.71). Det lærer i det sociale samspil, som voksne allerede udøver (Säljö 2003 s.71; Jerlang 1990 s.271). 

Denne vægtning af barnets socialisation til den kultur det lever i, er en anden opfattelse af kommunikation end den, som vi ser inden for Piaget-traditionen. Her er tænkningen grundlæggende, og de kognitive strukturer udvikles uafhængigt af sproget. Sproget udvikles ud fra barnets egne forestillinger og det udvikles til sig selv, for senere i udviklingen at socialiseres til brug for kommunikation med andre, mener Säljö (Säljö 2003 s.71; Jerlang 1990 s.244).

I det sociokulturelle perspektiv møder barnet sproglige udtryk i samvær med andre, det får viden og indsigt, som det låner fra andre. Kommunikationen går forud for tænkningen, og ved at kommunikere om, hvad der sker i leg og samvær, lærer barnet, hvordan mennesker opfatter og forklarer fænomener i verden. Sproget læres indenfor rammerne af en bestemt kultur, og et bestemt socialt fællesskab. Udvikling er derved socialisation til handlinger, forestillinger og samspilsmønstre i en bestemt kultur, og kan derfor være forskellig i forskellige samfund (Säljö 2003 s.72; Jerlang 1990 s.285 -286). Her ligger Lave mere vægt på handlinger end sproget, som vil fremgå af afsnittet ”Legitim perifer deltagelse”(Rømer 2005 s.66). Vi vil i afsnit 3.2 se på, hvilke faktorer, som påvirker vores tænkning ifølge Laves teori. Den sociokulturelle opfattelse af sproget er, ifølge Säljö, i direkte modsætning til Piagets selvregulerende individ, som udvikler sproget ud fra sin egen opdagelse af verden, og i sin udvikling danner mere og mere abstrakte begreber i takt med, hvordan den ydre verden opdages. Læringen og udviklingen går i samme retning mod samme mål.  Individets måde at tænke og agere på, bestemmes af velorganiserede, logiske strukturer, og antagelsen om kognitionens homogenitet og uafhængighed af kulturelle og fysiske omstændigheder, er det typiske for en rationalistisk tradition. (Säljö 2003 s. 72; Jerlang 1990 s.286)

Set i det sociokulturelle perspektiv fungerer verden vidt forskelligt i forskellige miljøer. Livsformer, omgangsformer, religion og verdensbillede er vidt forskellige for børn, der er vokset op i slumkvarter, i middelklasseforstaden, blandt nomader eller på børnehjem, hvor det fysiske miljø adskiller sig væsentligt fra hinanden. Konklusionen er, at det er umuligt at forestille sig den tankegang, at tænkning og opfattelsen af den ydre verden udvikles på samme måde, uanset kultur og opvækst miljø. Udviklingen er ikke på samme måde på tværs af kulturelle og sociale miljøer, men der findes derimod mange forskellige forestillingsverdener, hvori mennesker udvikles, og bliver til kompetente aktører, skriver Säljö (Säljö 2003 s.73)

Vi ønsker at få et indblik i kompleksiteten af læringssituation, som eleverne står i, og mener, at der i læringssituationen opstår en dialektisk relation mellem eleverne og deres omgivelser, og derfor vil vi i forfølge det sociokulturelle perspektiv. 

3.2 Læring set i et samspil mellem menneske, aktivitet og omgivelser 

Söljö skriver, at menneskelige handlinger er situeret i sociale praksisser. Det enkelte menneske agerer ud fra dets egen viden og erfaringer, og bevidst eller ubevidst ud fra, det man mener omgivelserne tillader, kræver eller muliggør. Denne opfattelse af, at handlinger og praksisser konstituerer hinanden, er den grundlæggende analyseenhed i den sociokulturelle tradition (Ibid. s.138). Mennesket ses som et både forudsigeligt og fleksibelt væsen, som tillægger omgivelserne betydning og mening, og som agerer ud fra en antagelse om, hvad den enkelte situation indebærer. Individet afgør, hvornår en bestemt viden eller handling er relevant, og hvordan den fungerer i forskellige situationer (Ibid. s.138). Säljö forklarer det på følgende måde. Hvis man f.eks. møder sin nabo, som er læge, i supermarkedet, og han spørger, hvordan det går, tolkes det som en venlig forespørgsel, som invitation til almindelig konversation, og man kunne sige lidt om, hvordan dagen er gået, eller om vejret. Hvis han derimod stillede samme spørgsmål, ved et besøg i hans lægekon-sultation, var det derimod relevant at informere detaljeret om et bestemt forhold vedrørende helbredet, og svaret ville dermed være helt anderledes end tidligere (Ibid. s.138). Säljö ser ovenstående som et eksempel på, at kommunikation skal forstås kontekstuelt, og at mennesket optræder ud fra antagelser om, hvad sociale situationer indebærer. Læring og reproduktion er dermed ikke blot et spørgsmål om at beherske viden og færdigheder i sig selv som isolerede fænomener, men man skal også vide, hvornår en bestemt viden er relevant, og hvordan den fungerer i forskellige situationer. Det kan derved siges, at individets aktive tolkning og kreativitet er en forudsætning for handling (Ibid. s.139).

I de fleste miljøer findes veletablerede rutiner, som fortolker situationen for os, og hjælper os til at vide, hvordan det er passende at agere (Ibid. s.139). Det er disse miljøer, som Lave kalder ”Arena”, som er afbilledet i figur 1 senere i dette afsnit. “Arena” er en socialt konstrueret “time-space context for action”.  ”Arena” kunne for eksempel være skoler.  ”Setting” er en del af ”arena”. ”Setting” er det fysiske sted, men det formes af de strukturerende ressourcer, som menneskene har til rådighed. Et eksempel på dette kunne være et klasselokale. Hvis der ikke gøres noget ved lokalet, ville ”setting” være undervisning. Hvis der i det samme lokale er en grøn dug på bordet, vil ”setting” være eksamen. Hvis der er balloner, pynt og musik vil ”setting” være fest. (Lave1988 s.148 ff.; Lave 1999a s.69 f.)  
På baggrund af Lave(1988) skriver Söljö følgende: ”Mennesker anvender strukturerende ressourcer til at agere inden for rammerne af virksomhedens systemer og til at bedømme, hvilken type situation man befinder sig i. Disse ressourcer giver en eller flere tolkninger af, hvad der er en rimelig og forventet måde at optræde på, og de hjælper aktøren med at identificere situationens krav. Strukturerende ressourcer er således en væsentlig del af vores vidensdannelse, når det drejer sig om at identificere - eller »se« - afgørende træk i en praksis og handle i overensstemmelse dermed” (Söljö 2003 s. 161). Ifølge Laves analysemodel (figur 1), er det indenfor begrebet ”Personsa Acting” at (bl.a.) de strukturerende ressourcer findes. 

Lave udvikler i bogen ”Cognition in practice” (Lave 1988) et analytisk redskab om tænkning (figur 1). Tilgangen er antropologisk og bygger på en aktivitetsteori, som bringer “People-in-action -fully historical, human beings-, the social, cultural political and economic micro and macro spaces of action, and processes of knowing” sammen (Valero-Dueñas 2002 s. 259-260). 

Lave lægger vægt på at forstå, hvordan almindelige mennesker engagerer sig i verden. For at forstå hvordan mennesket tænker, kræves det, at man er opmærksom på hele kompleksiteten i social aktivitet, da tænkningen finder sted i helheder, der består af samspil mellem den lærende person og omgivelserne. Tænkningen er afhængig af både den kontekst, som tænkningen sker i, og af hvilke situationer man handler i (Lave 1988 s. 1). I vores projekt (2006) brugte vi analysemodellen på Level 1, se figur 1, som omhandler “constitutive relation between people-in action, activity and settings”
, hvor vi havde fokus på ”setting”
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Figur 1. Modes of analysis for a dialectical problematic of practice (Lave 1988 s. 179)

For at se på hvilke læringsmuligheder der findes i skoven, vil vi vende tilbage til begrebet strukturerende ressourcer, og undersøge praksisbegrebet.  Vi skrev før, at strukturerede ressourcer er en væsentlig del af vores vidensdannelse når det drejer sig om at identificere - eller »se« - afgørende træk i en praksis og handle i overensstemmelse dermed”. (Söljö 2003 s. 161)

Lave og Wenger definerer praksis som udtryk for de fælles historiske og sociale ressourcer, rammer og perspektiver, som kan støtte et gensidigt engagement i handling”(Ibid. s.132).

Omgivelserne består af en række strukturer for socialt samvær i de konkrete omgivelser, som eleverne er i. I de sociale strukturer indgår den praksis, som eleverne handler i, og da denne praksis opstår i mødet mellem læreren og eleverne og eleverne indbydes, vil vi i analysen se nøjere på denne praksis. 

Vi vil i afsnittet ”situeret læring som legitim perifer deltagelse” og i afsnittet ” Læring-i-praksis – set i et skolemæssigt perspektiv”, arbejde videre med Jean Lave og Etienne Wenger, som ser læring, som ”et integreret og uadskilleligt aspekt af social praksis” (Lave & Wenger 2003 s.33). og hvor ” læring ikke blot situeret i praksis – som om der var tale om en eller anden uafhængig reificerbar proces, som blot tilfældigvis var placeret et eller andet sted; læring er et integrerende del af den generative sociale praksis i den levende verden” (Ibid. s.36).

Personer, handlinger og verden er med i al tænkning, tale, indsigt og læring, se figur 1 (Ibid. s. 48). I modsætning til Vygotsky, som ser læring som internalisering, mener Lave og Wenger, ”at læring som stigende deltagelse i praksisfællesskaber, har at gøre med hele personen, som handler i verden, er en del af hele personens væren i verden”( Ibid. s.46).

Lave og Wenger mener, at en vigtig nøgle til de mål, som skal opfyldes i udvikling af en social praksisteori, som de gør i bogen ”Situeret læring og andre tekster” er ”fastholdelse af motivationens og begærets historiske natur og selve de relationer, hvorigennem den kulturelt formidlede erfaring står til rådighed for personer-i-praksis. Teoridannelse i forhold til praksis kræver også et omfattende perspektiv på menneskelig handleevne med vægt på en integration af aktør, verden og virksomhed gennem praksis”( Ibid. s.47). 

Dette vil se på i næste afsnit.

3.3 Situeret læring som legitim perifer deltagelse

I det foregående afsnit har vi præsenteret en begrebsramme, hvor tænkning opfattes som noget, der sker gennem deltagelse i en social praksis, og hvor begrebet social praksis relaterer sig til en måde at agere på i et socialt fællesskab. Det drejer sig om deltagelse, der gentager sig over tid, og hvor andre personer sammen med individet laver regler for, hvad der er gyldig aktion i en bestemt situation. I dette afsnit vil vi se nærmere på strukturen i kompleksiteten af den sociale aktivitet, der opstår i det sociale fællesskab, af Lave og Wenger kaldet situeret læring gennem deltagelse i et praksisfællesskab.

Lave & Wenger skriver i deres bog om situeret læring, at læring grundlæggende er af social karakter, det vil sige, at den bygger på et samspil mellem mennesker. Det er derfor relevant, ikke kun at kigge på det enkelte individs læring som aktør i verden, men også at se på de strukturer, der opstår i verden mellem aktørerne - gennem deltagelse i praksisfællesskaber. De konkrete strukturer, der opstår i praksisfællesskabet, er af Lave og Wenger beskrevet ved legitim perifer deltagelse. Strukturen er det skiftende resultat af handlinger, som opstår gennem de aktiviteter, som de lærende giver sig af med. Læring kan da betragtes som en særlig type social praksis i forbindelse med den form for deltagelsesramme, der betragtes som legitim perifer deltagelse. Disse træk ved praksis kan forekomme i alle former for aktiviteter, ikke kun i klare tilfælde af undervisning og mesterlære, men også i hverdagssituationer, hvor mennesker i et vist omfang arbejder sammen, hvorved de får adgang til adfærdsformer, som ellers ikke ville stå til deres rådighed, og i sidste instans færdigheder, som er velegnet til bestemte former for præstationer (Lave & Wenger 2001 s.33ff).

Nielsen og Kvale skriver i bogen ”Mesterlære, læring som social praksis”, at Lave og Wengers opfattelse af praksisfællesskabets strukturer som ”legitim perifer deltagelse” bidrager med en væsentlig dimension i forhold til at forstå situationer omkring læring. De skriver bl.a., at Lave og Wenger føjer en yderligere dimension til forståelsen af mesterlære, forstået som et lærer-elev-forhold, ved at udvide opfattelsen af mesterlære, så den også omfatter praksisfællesskabet. Mesterlære forstået som legitim, perifer deltagelse åbner for en ny opfattelse af læring som social praksis, der går ud over de traditionelle læringsteorier ved at forstå læring som en transformerende facet ved hverdagslivet. I den personcentrerede mesterlære fokuseres på forholdet mellem læremester og lærling, mens der i den decentrerede opfattelse af mesterlære lægges afgørende vægt på lærlingens deltagelse i praksisfællesskabet og dermed en fokusering på den komplicerede strukturering af fællesskabets læreressourcer. Mesterlære bliver på denne baggrund ikke blot en historisk form for organisering af læring, men en ressource til udvikling af nye forståelser af læring i dag (Nielsen og Kvale 1999a s. 9 og 16-17). Om det at bevæge til en decentreret opfattelse af læring skriver Lave & Wenger selv: ”En decentreret opfattelse af mester-lærlinge-relationerne fører til en forståelse af, at mestring ikke er en egenskab ved læremesteren, men ved organisationen af det praksisfællesskab, han er en del af…” (Lave og Wenger 1991 s. 94)

Lave og Wenger lokaliserer ikke læring som tilegnelse af individuelle kognitive strukturer, men lokaliserer i stedet læring i de lærendes øgede adgang til deltagerroller. Deltagelse er derfor baseret på situeret forhandling og genforhandling af mening i verden, en mening som defineres i forhold til handlekontekster. Ved at sætte fokus på læring som deltagelse og produktive bidrag i den sociale orden kommer begreber som handleaspekter, mening og strategi til at spille en væsentlig rolle. Mening opstår på baggrund af de aktiviteter, man er involveret i, og personer defineres af og opbygger identitet på baggrund af deltagelse i praksisfællesskabet. Om dette skriver Lave, at aktiviteter, opgaver, funktioner og forståelse eksisterer ikke i isolation, de udgør dele af bredere relationssystemer, hvori de har mening. Personen både defineres af og definerer disse relationer. Vi forestiller os altså identiteter som længerevarende, levende relationer mellem personer og deres deltagelse i praksisfællesskaber. Det vil sige, at identitet, indsigt og socialt medlemskab forudsætter hinanden (Lave og Wenger 2001 s. 17, 42 og 53) 

Det vil altså sige, at i denne læringsopfattelse opfattes kognition som en dialektik mellem personer, som handler, og det miljø hvori deres virksomhed konstitueres. Denne tilgang opfatter aktør, virksomhed og verden som gensidigt konstituerede. Læring er grundlæggende af social karakter. Det er altså teoriens opfattelse, at indlæring finder sted i helheder, der består af samspil mellem den lærende person og omgivelserne, og der lægges særlig vægt på indlæringens situerede karakter, der består i at lære ved at gøre. Læring sker gennem deltagelse, det er en måde at være i den sociale verden på, ikke en måde at lære den at kende på. Den grundlæggende opfattelse af læring er altså den samme som i afsnit 4.1., men ved legitim perifer deltagelse fokuseres på, at deltagelsen sker i et struktureret fællesskab, hvor strukturen er et resultat af de handlinger, som de lærende giver sig af med. Aktiviteterne spiller en konstituerende rolle. Lave og Wenger skriver, at legitim perifer deltagelse er en teori om, hvordan deltagelsen i et fællesskab er struktureret. Lave skriver, ”at legitim perifer deltagelse skal forstås som et begreb til beskrivelse af deltagelse i social praksis med læring som intenderende bestanddel” (Lave og Wenger 2001 s. 34 n).

Om begrebet legitim perifer deltagelse skriver Lave & Wenger endvidere, at periferitet antyder, at der er mangfoldige, forskelligartede, mere eller mindre engagerede og omfattende måder at være placeret på indenfor de områder af deltagelse, som fællesskabet definerer (deltagerbaner). Perifer deltagelse handler om at være placeret i den sociale verden. Skiftende placeringer og perspektiver er den del af aktørernes læringsbaner, udviklingsidentiteter og former for medlemskab. Legitimiteten er et komplekst begreb, der er impliceret i sociale strukturer, som indebærer magtrelationer. Bevæger man sig i retning af mere intensiv deltagelse, er periferitet en kvalificerende position. Forhindres man adgang til at deltage mere fuldstændigt, er det en diskvalificerende position. Legitim periferitet kan desuden være en position i forbindelsen mellem beslægtede fællesskaber, hvor man muliggør eller hindrer forbindelsen mellem praksisfællesskaberne. Legitimitet handler om at give adgang til fællesskabets relationer. Gennem deltagelse i fællesskabet kan legitim perifer deltagelse fører til fuld deltagelse. Fuld deltagelse skal tilgodese de forskelligartede relationer i varierende former for medlemskab, der eksisterer i fællesskaber. Perifer er ikke det modsatte af central deltagelse, for der er ikke noget centrum i praksisfællesskabet. (Lave og Wenger 2001 s. 34-37). 

Lave skriver om begrebet deltagerbaner, at det indikerer bestemte former for skiftende deltagelse. Det handler om bevægelse i en retning, mulighederne for at trænge dybere ned, blive mere af noget, foretage sig ting på anderledes måder, der gradvis får betydning for og ændrer ved, hvorledes man forstår sig selv, som et socialt placeret objekt. Deltagerbaner skabes og gøres mulige i igangværende deltagelsesrelationer i praksis. Vi er omgivet af deltagerbaner i konkret overflod af personer, der deltager i forskellige praksisfællesskaber på forskellige måder, og som er forskellige fra hinanden på måder, der peger på bevægelsesbaner i hver sin retning. Deltagerbaner indebærer bevægelse over rum, sted og praksisfællesskaber (Lave 1999 s. 50-51).

Om deltagelse i et praksisfællesskab skriver Lave & Wenger endvidere, at de nyankomne befinder sig indledningsvist i yderkanten af de aktiviteter, som praksisfeltet beskæftiger sig med, for så gradvist selv at udføre stadig flere af feltets opgaver, indtil de alle kan overtages. Det er væsentligt, at den nyankomne udfører opgaver med betydning for hele processen. Først udfører de mindre opgaver, der typisk er placeret i begyndelsen eller slutningen af arbejdsprocesserne for så senere at kunne mestre de komplicerede sammenkædede arbejdssegmenter. Men det er væsentligt, at disse første partielle bidrag er nyttige og indgår i en helhed, der giver mening til opgaven. Lave & Wenger påpeger desuden, at sparsomhed med hensyn til prøver, ros eller ris, er typiske for mesterlære, som følge af lærlingens legitimitet som deltager (Lave og Wenger 2001 s.110-111). 

Om det at deltage med fuld deltagelse i praksis, skriver Lave, at det ikke kun indebærer en større forpligtigelse, forøget indsats, flere og bredere ansvarsområder indenfor fællesskabet og vanskeligere og mere risikable opgaver, men - hvad vigtigere er - en voksende fornemmelse af identitet som mesterpraktiker (Lave og Wenger 2001 s.112). Ved at deltage i praksis erfarer den lærende løbende, hvorvidt hans/hendes handlinger er i overensstemmelse med praksis. Nielsen og Kvale skriver om dette, at evalueringen finder hovedsageligt sted i arbejdssituationer ved kontinuerligt at teste færdigheder og modtage feedback fra den måde, hvorpå produkterne fungerer, og fra kundernes reaktioner (Nielsen og Kvale 1999a s.13-14). Som legitim perifer deltager i et praksisfællesskab vil man gennem andre deltageres kommentarer og handlinger ligeledes opleve en form for løbende evaluering.

Spørgsmål, der står tilbage

I forhold til anvendelsen af den situerede læring som en del af vores uddannelsessystem sættes ofte spørgsmålstegn ved, hvorvidt denne type læring kan følge med det moderne samfunds hastige udvikling (se bl.a. Rasmussen 1999, Warkerhausen 1999 og Nielsen og Kvale 1999). Opfattelsen er, at det ikke er tilstrækkeligt at lære praksis af de erfarne, da de erfarnes praksis vil være ”forældet” i de unges generation. Nielsen og Kvale kommer med et bud på, hvordan praksissers udvikling kan følge med samfundets udvikling. De skriver, at det vil kræve en gensidig relation mellem underviser og elev, hvori begge parter lærer. De unge må altså lede de ældre i retning af det ukendte. Tilstedeværelsen af flere generationer i et praksisfællesskab indebærer dynamiske spændinger mellem fastholdelse og forandring af etablerede praksisser. De moderne læreprocesser bør derfor ikke negligere deltagernes evne til at gå nye veje. Internt i praksisfællesskabet vil der være et dynamisk samspil af fælles og modstridende interesser, hvor de forskellige generationer vil kunne lære af hinanden. Ligeledes vil de enkelte deltagere, ved at deltage i flere fællesskaber med forskellige mestre og i kraft af konfrontationen mellem forskellige stile i forhold til bestemte arbejdsopgaver opleve, at forskelligheder eksisterer og trives, og det vil give anledning til ny læring og udvikle eksisterende praksis. En praksis udfoldet af eminente udøvere vil kunne tjene som inspiration og ”målsætter” for de lærende, og den vil kunne stimulere til refleksion og diskussion om standarder i faget (Nielsen og Kvale 1999 s.142-244).

Warkerhausen mener, at den alenestående mesterlære synes bedst egnet til dannelsen af personlig kompetence på områder, hvor opgaverne, målene, løsningsmulighederne og problemtyperne er relativt stabile og velkendte. Han mener, at der i andre situationer vil kræves, at man inddrager nye teoretiske kundskaber og abstrakte overvejelser, som mesterlæren som alenestående læringsform ikke er leverandør af (Warkerhausen 1999 s.230-231). Vi mener ikke, at der i Laves opfattelse af situeret læring i praksisfællesskab er noget, der hindrer, at netop det at inddrage ny teoretisk viden kan være en del af eksisterende praksis. Indenfor situeret læring på akademisk niveau må man forvente, at en del af praksis er at udvikle sin praksis i forhold til tidens nye krav og nye teoretiske aspekter. En tømrer vil ligeledes i nutidens samfund skulle udvikle sine færdigheder i forhold til nye udbud af materialer og tekniske færdigheder. En del af den praksis, som lærlingen indgår i, vil således være ”at følge med tiden”. 

Situeret læring set i relation til undervisning i skoven.

Når vi i analysen skal undersøge elevernes muligheder for læring gennem undervisningen i skoven med udgangspunkt i den ovenfor beskrevne teori om situeret læring, skal vi altså undersøge, hvorvidt læringen finder sted i en social organisation, som kan kaldes et praksisfællesskab. Hvis der er tale om et egentligt praksisfællesskab, må vi forvente at kunne se strukturer omkring legitim perifer deltagelse, henholdsvis fuld deltagelse. Det vil være væsentligt at iagttage, hvorvidt eleverne gives adgang til deltagelse i praksisfællesskabet – og dermed læring. Det vil vi bl.a. kunne se, hvis eleverne inddrages i praksis, ikke blot som observatører, men som deltagere, og ved at de deltager først i enkle opgaver, der har betydning i helheden af opgaver og siden i stadigt mere komplekse og ansvarsfulde opgaver. Vi skal altså iagttage, hvorvidt eleverne ved at deltage som legitime perifere deltagere gradvist lærer væsentlige færdigheder, kundskaber og værdier ved den praksis, der er i fællesskabet. Måske vil vi også kunne iagttage, om de lever sig ind i fællesskabet og skaber en identitet gennem deltagelse i fællesskabet. De færdigheder, eleverne udvikler, vil være af en kompleks og differentieret social struktur, som det kan være svært at iagttage og analysere, men en af de ting, vi måske kan observere er, at eleverne observerer og senere imiterer det arbejde, deres lærer udfører. Vi vil desuden muligvis se, hvordan eleverne evalueres i arbejdssituationerne gennem direkte feedback i forhold til den måde, de agerer i praksis.

Lave og Wenger skriver, at mening forhandles af praksisfællesskabets deltagere, og at mening opstår på baggrund af handlinger og aktiviteter. De skriver desuden, at læringen er drevet af såvel engagement som dilemmaer (L&W 1991 s.33). På baggrund af den opfattelse er det relevant at iagttage, hvorvidt elevernes forhandling af mening udspringer af de aktiviteter, de er involveret i, og hvorvidt vi ser eleverne ivrige og engagerede i deres aktiviteter og undersøgende i forhold til dilemmaer. Vi kan søge at observere, hvorvidt der er situationer eller ting, som de ikke forstår, i de aktiviteter de deltager i, og om det vækker deres interesse. Læringen skal altså observeres som en integreret del af en skabende social praksis, som eleverne deltager i. 

3.4 Læring-i-praksis – set i et skolemæssigt perspektiv

Vi vil i det følgende afsnit se nærmere på begrebet læring-i-praksis - set i et skolemæssigt perspektiv. Formålet er dels at anskueliggøre en række karakteristiske og væsentlige aspekter ved læring gennem deltagelse i praksis, dels at få indblik i væsentlige forskelle mellem den traditionelle undervisningsform i skolen og den sociokulturelle undervisningsform gennem læring-i-praksis. Dette sociokulturelle syn på læring skal bidrage til, at vi i analysen kan fortolke de undervisningssituationer, vi har observeret, placere dem i et skolemæssigt perspektiv og undersøge de særlige aspekter ved læring, som vil fremgå af det følgende afsnit. Vi vil i dette afsnit tage udgangspunkt i en artikel omkring læring-i-praksis, udarbejdet af Jean Lave i 1988: ”Formidling eller praktisk forståelse” samt Roger Säljö’s bog ”Læring i praksis – et sociokulturelt perspektiv”. 

Formidlingskultur og den praktiske forståelseskultur

Lave tager i sin teoretiske forståelse afstand fra den traditionelle kultur for undervisning og læring, som hun mener fortsat hersker i skolen (Lave 1988b). Hun fastholder denne opfattelse i bogen ”Situated learning” i 1991 og i sin artikel fra 1999. Ligeledes anskueliggør Saljö samme problemstilling i sin bog fra 2000. Der er således intet, der tyder på, at skolens grundlæggende kultur for undervisning har ændret sig væsentligt, hvilket desuden understøttes af de problemstillinger, der opstilles i specialets indledning. Lave ønsker at anskueliggøre væsentlige forskelle mellem den traditionelle undervisningsform: ”formidlingskulturen”, og den sociokulturelle undervisningsform: ”den praktiske forståelseskultur”, hvor læring sker gennem deltagelse i praksis. Vi vil først se nærmere på ”formidlingskulturen”. 

Formidlingskulturen

Inden for de traditionelle indlæringsteorier skriver Lave, at man anskuer læring som en særlig kognitiv funktion, der eksisterer løsrevet fra praktiske gøremål. Igennem lærerens indsats og gennem udarbejdelse af detaljerede læreplaner kan indlæringsprocessen intensiveres. Det er muligt at begrebsliggøre og detaljeret redegøre for det stof, der skal læres. Indholdet eksisterer som sådant løsrevet fra de lærende, og forskellen mellem elevernes faglige niveau defineres ud fra deres succes eller manglende succes mht. at ”få fat på” indholdet. Kultur opfattes som en akkumulation af faktisk viden, noget, der skal ”tilegnes”, en vidensmængde, der videregives gennem undervisning. Det, der læres, er identisk med det, der undervises i, for så vidt eleverne har lært det rigtigt. I formidlingskulturen skelnes mellem kontekstfrie og kontekstbundne læreprocesser, og tilsvarende skelnes mellem logisk og intuitiv viden (forståelse). Skolen skal da danne basis for overførsel af kontekstfri viden – en viden, der netop må være kontekstfri for senere at kunne blive anvendt i forskellige situationer i den ”virkelige” verden. Formidlingskulturens synspunkt afspejler sig i den ændring, skolen kræver af børnenes adfærd. Børnene skal sidde stille, lytte, svare og arbejde med bøger. Skolens formidling sker overvejende sprogligt, formidlingen sker oppefra og nedefter, desuden opfatter man viden som målbar i tests, giver karakterer m.v. Viden er noget, der eksisterer i sig selv – og som gennem undervisning kan formidles til elever. Undervisningsprocesser og indlæringsprocesser opfattes som generelle og kontekstfrie (Lave 1988b s.151-153).

Denne opfattelse omkring skolens traditioner for undervisning støttes bl.a. af Säljö (2003 s.152ff), der skriver, at vores undervisningstradition tager udgangspunkt i en tro på viden som neutral og perspektivfri. Skole og uddannelse opfattes som steder, hvor man får en ”almen viden”, der senere kan anvendes i ”virkeligheden”. Men indenfor det sociokulturelle læringssyn betragter vi også viden i skolen som situeret og ikke altid let at overføre til andre miljøer. Skolen fører os ind i begrebsverdener og færdigheder, som ikke altid svarer til hverdagens oplevelser, og som vi ikke umiddelbart kan bruge til noget. Undervisningen er rettet mod at formidle i mere abstrakte begrebsverdener end dem, vi møder i hverdagen, det er den primære mening med institutionaliserede former for læring. Det er i skolen, eleverne møder videnskabelige begreber i modsætning til hverdagsbegreber, som vi henter fra vore handlinger. Læringen af disse begreber sker oppefra og ned i den forstand, at vi først præsenteres for begreberne og derefter får en forståelse af, hvad de betyder, og hvordan de skal bruges. Til hverdag fungerer læringen lige modsat. Vi kan anvende begreber og kundskaber uden at kunne definere dem (Säljö 2003 s.165-166)

Om den praksis der foregår i klasseværelset, skriver Säljö:

1) I institutionelle miljøer har læring i høj grad sproglig karakter. Man taler, læser, skriver og regner i skolen. Kommunikationen bliver abstrakt, man lærer komplekse færdigheder, som man ikke har synderlig erfaring med fra andre virksomheder. Færdigheder og begreber formidles oppefra i Vygotsky´s forstand og har ikke længere deres grundlag i sociokulturelle praksisser, som man er fortrolig med. 

2) En person, læreren, præsenterer information for en større gruppe – samtidig og gennem lang tid. Det stiller store krav til begge parter, men måske især til tilhøreren, der skal følge med i sproglige fremstillinger, som ikke fuldt ud er tilpasset hans egne forudsætninger eller interesser.

3) Abstrakt skriftsprog, også det mundtlige samspil, er orienteret mod tekster, og virksomheden forudsætter, at man udvikler en følsomhed for, hvordan man skaber mening, når man veksler mellem tekst og talesprog. Aktørerne agerer således i vid udstrækning i en tekstbaseret virkelighed med en indirekte, men kompleks relation til en ydre omverden, der overskrider den situation, man befinder sig i (Säljö 2003 s.167f).

Den praktiske forståelseskultur

Lave skriver, at den praktiske forståelseskultur opfatter læring som konstitueret i bestemte sociale og kulturelle sammenhænge, således at det, der læres, er en integreret helhed af det lærte og måden, det læres på. Her udvikles tænkning, forståelse og viden i praksis. Der er ingen adskillelse mellem det indlærte og anvendelsen. Gradvist lærer eleverne at tænke, argumentere, handle og opføre sig med øget kompetence, det sker i samspil med andre mennesker, der kan det, de er i gang med at lære. (Lave 1988b s. 152-154). 

I den sociokulturelle forståelseskultur kan læring ikke foregå i neutrale kontekster. Alle handlinger og al kommunikation – er situeret og skal forstås i forhold til de omgivelser, de indgår i. Säljö skriver, at evnen til at agere indenfor rammerne af et virksomhedssystem indebærer, at man har kendskab til og kan bruge de strukturerede ressourcer, som er relevante og produktive i forhold til specifikke formål. Beherskelsen af sociale praksisser indenfor rammerne af virksomhedssystemer kommer ofte ”nedefra” og i kraft af, hvordan man skal opføre sig i en given situation. Lang erfaring, uudtalt og tavs viden samt en række færdigheder fører os gennem problemer og sætter os i stand til at træffe beslutninger, som modsvarer de krav, situationerne stiller. Vi ”ejer” situationen, for at udtrykke det billedligt, og mennesker handler ud fra pragmatiske motiver (Säljö 2003 s. 155ff)

I den praktiske forståelseskultur lærer man altså ikke en række regler, som man siden hen kan følge til punkt og prikke. Man tilegner sig i stedet en kompliceret indsigt i, hvor og hvornår forskellige regler kan anvendes; herunder en tavs viden – uudtalte indsigter i, hvordan ens egen faglige praksis ser ud, hvad der fungerer, og hvad der ikke fungerer i en given situation. En skole bliver til en skole i kraft af, at mennesker gennem deres kommunikative og fysiske handlinger kontinuerligt genskaber denne skole. Tilsvarende vil undervisningen i skoven konstitueres gennem den praksis, der opstår mellem elever og lærer, når de sammen handler i skoven.

Säljö vender flere gange tilbage til spørgsmålet om, hvordan mennesker tilegner sig tankeformer og færdigheder, og hvorvidt de er i stand til at bruge dem i nye sammenhænge, idet det er et af de centrale spørgsmål i vores forforståelse af læring og udvikling. Han skriver, at i et kognitivistisk og rationalistisk perspektiv har man bl.a. ud fra Piagets teoretiske position antaget, at individet ret uproblematisk overfører viden fra en situation til en anden. Ud fra et sociokulturelt synspunkt er det at oversætte viden fra et miljø til et andet ofte ret kompliceret, eftersom de virksomhedssystemer, handlinger indgår i, opererer ud fra forskellige forudsætninger og med forskellige logikker (Säljö 2003 s.153).

Den praktiske forståelseskultur, hvor læring opfattes som konstitueret gennem handling i bestemte sociale og kulturelle sammenhænge, synes at ligge meget tæt op ad de iagttagelser, vi har gjort os omkring læring med børn ude i naturen. Vi ønsker derfor yderligere gennem teorien at konkretisere, hvilke særlige begreber vi skal anvende for at kunne fortolke empirien set i relation til den praktiske forståelseskultur og formidlingskulturen. Vi vil dertil anvende Laves artikel (1988b), hvor hun konkretiserer og uddyber sin opfattelse af væsentlige begreber - set i et skolemæssigt perspektiv.

Indsigt i helheden

På baggrund af sine observationer af skrædderne i Liberia skriver Lave, at lærlinge har rige muligheder for at observere mestrene udføre de forskellige jobfunktioner. Samtidig er der mulighed for at iagttage de andre lærlinge og svende udføre deres arbejde. I læretiden er der således fortløbende mulighed for at studere alle de arbejdsopgaver, der er forbundet med produktion og salg af tøj. Ligeledes er der en række af muligheder for at studere de færdige produkter: tøjet indgående. I begyndelsen lærer lærlingen kun at sy i hånden og på maskine og at stryge tøj. Rækkefølgen i lærlingens indlæringsproces følger ikke fremstillingsprocessen, idet lærlingen begynder med at lære de afsluttende faser i fremstillingsprocessen. Igennem denne omvendte indlæringsvej får lærlingen først et helhedsindtryk af den færdige beklædningsgenstand.  Hvert trin i læreprocessen giver således – uden at mestrene behøver at fortælle det – gode muligheder for at få viden om, hvorledes det forrige trin i produktionsprocessen bidrager til det følgende (Lave 1988b s. 153-157).

Observationer og udførelse

Lave skriver videre, at der er to indgange til læring: gennem observation og gennem udførelse af opgaven. Lærlingen observerer, hvad mestrene og de andre lærlinge gør, indtil han tror, han ved, hvordan man skal udføre operationen til fremstilling af et klædningsstykke. Herefter forsøger han at fremstille det bestemte klædningsstykke. Udførelsesfasen er kendetegnet ved, at lærlingen producerer et klædningsstykke fra begyndelsen til slutningen. Han udfører alle operationerne i fremstillingsprocessen, også selvom han er dygtigere til nogle operationer end til andre. At mestre alle operationerne opfattes som vigtige for arbejdsfærdigheden på længere sigt (Lave 1988b s.156). 

Skoleelever, der undervises ude i naturen, vil i høj grad have mulighed for både at observere og udføre. Som eksempel kan nævnes en aktivitet som ”at tænde et bål”, se www.skoven-i-skolen/default.asp?m=17&a=225. De første gange bålet tændes, kan eleverne observere, hvordan læreren eller andre elever samler pinde og brænde, placerer brændet rigtigt – og tænder bålet. Senere vil de selv aktivt samle og tænde op. De vil både fysisk og psykisk deltage i aktiviteten, først ved at observere for senere at udføre. Der er således ingen dualistisk adskillelse mellem krop og tanker, og der er sammenhæng mellem observationer og udførelse – en læring i praksis.

Lasse Edlev giver i sin bog ”Natur og miljø i pædagogisk arbejde” et eksempel på pædagogens opgave, når børn undersøger et vandhul. Han skriver, at pædagogen må kunne give en klar og inspirerende instruktion i brug af redskaber og arbejdsmetoder. Dette sker ved fysisk at vise, hvad man gør, i hvilken rækkefølge, og hvordan man gør, når man skal fiske smådyr op af vandhullet. Når eleverne har oplevet arbejdsgangen et par gange, kan de selv tage over, og pædagogen kan placere sig ved akvariet og inspirere til nærmere undersøgelse af de enkelte dyr og deres adfærd (Edlev 2004 s.155f). I denne aktivitet observerer eleverne lærerens handlinger for derefter selv at udføre dem. Disse elever deltager samtidig i en praksis, der giver indsigt i helheden. Det, de lærer om, har betydning i den helhed, de befinder sig i. Vanddyrene er ikke rykket ud af deres økologiske sammenhæng. Eleverne befinder sig ved søen i de naturlige omgivelser og med de planter i vandkanten, søens vanddybder og temperatur m.v., der er en del af søens liv. De fanger selv vanddyrene, og de erfaringer, de drager, har betydning i den helhed, de er ved at undersøge. Det vil ligeledes være relevant i den kommende analyse at undersøge, hvorvidt vi kan observere, at eleverne observerer for senere at udføre, og hvorvidt eleverne oplever deres undersøgelser og aktiviteter som en del af helheden. 
I en læreproces, der ikke adskiller indlæring og praksis, ligger motivationen i selve arbejdet.

Lave skriver: ”Skræddernes oplæringsform synes at være bemærkelsesværdig god med hensyn til resultaterne. Lærlingene lærer et nyttigt håndværk uden at blive undervist i formel forstand. De lærer gennem praksis. Denne oplæring afskiller ikke indlæring fra praksis. Der er ingen motivationsproblemer i den type uddannelse, belønningen synes at ligge i selve arbejdet: lærlingene bruger en masse timer på at gøre det, de er ved at lære og på at lære det, de gør” (Lave 1988b s.158). Lave beskriver her motivation som en iboende del af det selv at ville gøre. Når lærlingene er opslugt af at lære, hvad de skal lære, og hvordan de skal lære det, er motivationen naturligt til stede. Kunsten, som lærer, er således den, at nå til en situation hvor eleverne er ”opslugt”, og den situation mener Lave ligger i selve arbejdet – det at lære gennem praksis.

De lærendes læreplaner
Lave skriver, at mennesker, der vil lære noget bestemt i deres dagligdag, har mange muligheder for at udvikle en praksis, der sammenfatter det væsentlige i det, de vil lære eller gøre. Det at udvikle en praksis på baggrund af de muligheder der er i omgivelserne, kaldes de lærendes læreplaner. Hun mener, at det er i de læreplaner, der findes meninger for at lære noget. Det er derfor vigtigt at være opmærksom på, at de læreplaner, de lærende har i skolen, ofte er nogle ganske andre end lærerens og skolens undervisningsplaner. Om de lærendes læreplan skriver hun desuden: Oplevelse af konflikt motiverer til aktivitet. De bestemte modsigelser eller dilemmaer, en person oplever at stå midt i, virker bestemmende ind på, hvilke procedurer der udvikles i praksis. Skal vi øge vores viden om, hvad de lærende rent faktisk lærer i skolen, må vi derfor undersøge hvilke aktivitets-motiverende indlæringssituationer, de lærende oplever at befinde sig i, i skolen. Det er ud fra den oplevelse, de bestemte praksisser og procedurer udvikles. Lave påpeger, at der i skolen opstår for eleverne en hverdagspraksis, som ganske vist ligger langt fra praksis udenfor skolen, men som får betydning for, hvad eleverne reelt lærer (Lave 1988b s.165). Hvis eleverne reelt lærer det, der er deres egne læreplaner, er vi altså som lærere nødt til at være meget opmærksomme på eleverne tankeverden og deres opfattelse af et mål med den undervisning - den situation, de er i. Det er altså af stor betydning, at den aktivitet, eleverne er i, giver mening og har et tydeligt mål for indsigt. I elevernes læreplan indgår spørgsmål som: Hvorfor lærer jeg det her? Hvilken betydning har det for mig? Hvad kan jeg bruge det til i mit liv udenfor eller i skolen? Er det for at kunne give et rigtigt facit i skolen? Er det af betydning for fællesskabet med vennerne? Eller er det, fordi det indgår i en forståelse af mit eget liv? Hvordan er det mit interesseområde? 

Teorien rejser en række spørgsmål, som vi skal være opmærksomme på, f.eks.: Hvordan finder denne læring-i-praksis sted i skoven/skolen? Hvilket samspil er der mellem lærerens undervisningsplan og elevernes ”læreplaner”? Hvad virker motiverende på børn – i deres egne læreplaner og i lærerens undervisningsplaner? Hvordan opfattes natur/teknik i elevernes egne læreplaner i sammenligning med i lærerens undervisningsplan?

Kontekstafhængig eller generel viden

Lave skriver, at formidlingskulturen finder det vigtigt, at undervisningen formidler kontekstuafhængig viden, der senere kan anvendes i en række forskellige situationer. En kontekstsuafhængig viden skulle da, ifølge synspunktet, føre til abstraktion, generalisering, formel dannelse, situationsuafhængig viden og kognitiv effektivitet – resten af livet. Men skolen er sin egen kontekst, hvor skolens institution bestemmer hvad og hvordan, eleverne skal lære, så det er ikke elevernes ejerskab og egen interesse, men skolens retningslinier og detaljerede regelsæt, der bliver eleverne mål for læring. Faget i sig selv – konflikter i forståelsen, lysten til selv af forstå faget i dybden, bliver ikke det centrale. Generalitet forbindes altså ofte med abstrakte repræsentationer, med dekontekstualisering. Men abstrakte repræsentationer er meningstomme, medmindre de gøres specifikke i forhold til den foreliggende situation. Derfor kan historier være stærke til at gengive tanker, ofte stærkere end en formulering af tanken selv. Såkaldt generel viden er ikke privilegeret i forhold til andre slags viden. Også den kan kun forekomme under specifikke omstændigheder. Og også den skal bringes i spil under specifikke omstændigheder. Generalitet ved enhver form for viden ligger altid i evnen til at genforhandle fortidens og fremtidens mening i forbindelse med konstruktion af de aktuelle omstændigheders mening (Lave 1988b s.166 og Lave og Wenger 2002 s. 33-34).

Når der undervises i hverdagslivet - i klasseværelset

Hvis man som lærer gerne vil styre elevernes læring, hvilket problemfelt de skal interessere sig for, men samtidig opnå elevernes egen interesse og motivation for løsning af en problemstilling, som de fordyber sig i, så kan vejen være at inddrage hverdagslivet, ikke som noget fra hverdagen der bringes ind i klasseværelset, hvor det straks vil påvirkes af situationen i klasseværelset, men som undervisning i og oplevelser gennem aktiviteter fra hverdagen, den virkelighed der er uden for skolen (Lave 1988b s.). 

I undervisning i natur/teknik, der forgår inde, tager vi ofte ting med ind i klasseværelset. Ting fra naturen eller hjemmet. Det, vi undersøger, er dermed bragt ud af sin egentlige sammenhæng – helheden – og undersøgelsen begrænser sig dermed til en undersøgelse af det indbragte. I klasseværelset laver man også konstruktionsmodeller, der skal illustrere generelle principper og skabe naturvidenskabelig indsigt i hverdagslivet, men ofte uden at eleverne gør sig de afgørende iagttagelser i hverdagslivet, der giver konstruktionsmodellen mening i hverdagslivet. Som eksempel på en sådan undervisningsform kan eleverne konstruere en opstilling med strømmende vand (se Veje 2001 s. 167). Eleverne opstiller her et forsøg med strømmende vand i en strømbakke. Der kan laves eksperimenter med et bræt, der standser vandet, en dæmning af sand, man kan undersøge sand og grus i bevægelse m.v. Men ifølge Laves opfattelse vil der være forskel på de iagttagelser og tanker, konstruktionen i klasseværelset vil bidrage til, og så de iagttagelser eleverne vil gøre sig i hverdagslivet ved at gå med bare ben i et lavvandet strømmende vandløb. Eleverne vil her opleve strømforskelle, dybder, sten og sandaflejringer i vandløbet: naturlige sammenhænge - i naturen – ved at handle i hverdagslivet.

Lave skriver, at skolen er fanget i en indre konflikt, hvor man på den ene side beklager den store afstand mellem dagligdagens erfaringer og skolens pensum. På den anden side opfatter man kontekstuafhængig viden som den eneste rigtige form for viden. Den indre konflikt påvirker i høj grad den bestemte form for sociokulturel strukturering af undervisning og læring, der i dag finder sted i skolen. Schoenfeld (1987) skriver, at igennem tilsyneladende gode undervisningstimer, varetaget af velmenende lærere, der for alt i verden vil sikre elevernes mulighed for at bestå eksamen, sker der det, at eleverne får et instrument, en skematisk opfattelse af, hvad matematik er. I timerne lærer eleverne, at det alene er resultaterne, der tæller – og at der ikke lægges megen vægt på den dybere matematiske forståelse eller argumentation. Eleverne regner som oftest med, at en matematikopgave kan løses på 2 minutter. De opfatter matematik som noget, man bliver belært om, ikke som noget man selv kan være med til at udvikle og påvirke. De opfatter matematik som en bestemt mængde færdig viden og ikke som en bestemt type aktivitet, der ytres i form af bestemte argumentationsmåder, i en socialt cirkulerende diskurs (Lave 1988b s. 167-168). 

Naturfaget kan på samme måde som matematikken blive resultatsøgende og overfladisk i stedet for at bygge på undersøgelse og forståelse. Hvis elevernes opgave går ud på at ”lave et eksperiment”, en opstilling, der skal illustrere et naturfænomen, som eleverne skal forstå, risikerer man på samme måde som i matematikken, at eleverne gør sig umage med opstillingen, men hverken har fanget den bagvedliggende naturforståelse eller forstår målet med undervisningen. Som eksempel på dette, nævner Per Støvring (1995 s.36), at han selv har anvendt et almindeligt spiringsforsøg, hvor en kartoffel placeres i en skotøjsæske, som har et hul i den ene ende. Kartoflens spirer finder i løbet af nogle dage vej gennem labyrinten og ud af hullet – til lyset. Men hvad lærte eleverne så af forsøget? Året efter, da Per Støvring spurgte sine elever, hvorledes de mente, at de kunne få nogle pralbønner til at spire, var deres svar: I en labyrint i en skotøjsæske! 

Laves teori bygger altså på følgende grundlæggende opfattelse

”Hverdagens praksisser rummer fundamentale tidslige, rumlige og sociale ordningssystemer, der ligger til grund for og dermed strukturerer det sociokulturelle system som helhed”(Ortner 1984 s.154 i Lave 1988b s.173) Praktisk forståelse opfattes på den måde som en mere virksom faktor i socialiseringen end lærernes og forældrenes bestræbelser for at opdrage. Ifølge Lave er den mest betydningsfulde kilde til, at mennesker tilegner sig viden, deres leven-i-verden. Menneskene tilegner sig bestemte praksisformer – og udvikler dem – ved at leve i bestemte ”praksisfelter”, hvor viden-i-praksis opstår som en slags generalisering af deltagernes forventninger til praksis.

I teorierne om den form for viden-i-praksis er der en klar tendens i retning af at søge helhedsmæssige, syntetiserede forståelser. Man argumenterer imod, at kognition og social omverden kan adskilles, at indlæringens form og indhold kan adskilles, og at indlæringen kan adskilles fra anvendelsen af det lærte. Praktisk aktivitet er langt vigtigere end internalisering som middel til bevarelse og videreudvikling af den erfaringsmængde, der findes i verden.

Lave skriver, at man må sætte spørgsmålstegn ved opfattelsen af skolen som et sted, hvor børnene gives en universel viden, der bagefter kan tages med ud i verden og anvendes til mange forskellige formål dér. Man kan ikke blive ved med at opfatte skolen som værende udenfor det virkelige liv (Lave 1988b s.174).

Apple skriver, at det er en udbredt opfattelse, at vejen til optimering af resultaterne af skolens undervisning går gennem forøget systematisering og detaljering i undervisningen og i evalueringen at resultaterne. I læreplanerne, i undervisningsmaterialerne og i timerne skal det præcist og eksplicit fremgå, hvad målet er, mener man (Apple 1979 i Lave 1988b s.174). Denne måde, at ville forøge udbyttet af undervisningen på, drejer sig om en yderligere markering af det indtil mindste detalje på forhånd fastlagte i den gældende opfattelse af, at skolen videregiver dekontekstualiseret og dermed praksisløs viden (Lave 1988b s.174). Lave skriver, at eleverne bliver præsenteret for aktiviteter der tilstræbes at ligne opgaver, man kan komme ud for i den ”virkelige” verden, lærer rigtige løsningsstrategier, de derefter kan tage med sig ud i verden og anvende på forskellige problemer dér. Problemet med den type undervisning er, at man vil undervise i det centrale i praksis ved at efterligne praksis, hvilket giver et andet resultat, end når man blot arrangerer hverdagen således, at der opstår muligheder for deltagelse i praksis (en praksis, der hænger sammen med de lærendes behov for at løse problemer, de føler, er deres egne). At ville efterligne praksis er at skabe en anderledes praksis. Praksis skal forstås som, at eleverne lærer sig procedurer ud fra deres opfattelse af den praksis, der synes at fungere i situationen ud fra deres formål. Forsøg på at efterligne virkeligheden medfører allerhøjest fremkomsten af en ny type uddannelsespraksis i skolesammenhæng (Lave 1988b s.175).

Når læreren i detaljer gennemgår de matematiske fremgangsmåder, eleven skal lære, skriver Lave, at det fører til, at eleverne improviserer med henblik på at kunne ”producere” en praksis, der ligner den praksis, læreren vil lære dem. Målet bliver praksissens ydre form i stedet for den matematiske forståelse. Det er i produktionen af praksis, eleverne oplever problemer og motivation. Jo mere læreren, læseplanerne, pensum og timerne ”ejer” problemerne eller splitter dem op i enkelttrin for at lette indlæringen, jo mere skubber det eleverne væk fra en oplevelse af, at det er deres egne problemer, og jo sværere bliver det for dem at udvikle en praksis overfor matematikken. At ”eje problemer” og ”at få indsigt” er meget tæt forbundet med, at eleverne strukturerer viden ud fra de oplevede problemer i deres improviserede hverdag. Den meningsfuldhed og den betydning, de lærende selv udvikler omkring, hvad der er centralt for dem i det, de er ved at lære, er den væsentligste faktor i indlæringsprocessen (Lave 1988b s. 176-177)..

Ifølge Lave ”er det barnets opfattelse, der dels giver mening til omverdenen, dels sammenfatter denne mening i en forståelse. Indlæring bliver dermed til en fortsat udvikling af forståelsen opfattet på den måde. Barnet relaterer sig til aspekter i sin omverden og er med til at påvirke den meningsfuldhed, det finder der. Indlæringen bliver dermed en del af den lærendes egen aktivitet og praksis. At udvikle barnets aktive viden-i-praksis er på lang  sigt et bedre mål for undervisningen end blot at ville videregive en færdig viden til barnet” (Lave 1988b s.177).

Hvad taber vi – og hvad vinder vi?

Ved at vælge undervisningsforløb der tager udgangspunkt i den sociokulturelle læringsforståelse, således at elevernes læring sker gennem deltagelse i praksis, i stedet for den traditionelle ”formidlingskultur” opstår muligvis nye bieffekter. Jens Rasmussen mener, at når man vælger en bestemt undervisningsform opstår forskellige bieffekter. Der vil være utilsigtede effekter uanset hvilken undervisningsform, man vælger. Han mener derfor, at en kritik af den skolastiske socialisering også må indebære kritik af den ikke-skolastiske undervisnings egne socialiseringsmæssige virkninger (Rasmussen 1999 s.202-211). Denne problemstilling vil ikke blive bearbejdet i dette speciale, men problemstillingen synes relevant. 
Kapitel 4
Analyse 

Vi vil i analyseafsnittet søge at tolke de observationer vi har gjort gennem empirien med udgangspunkt i den præsenterede teori. De udvalgte episoder vil løbende bliver præsenteret, efterhånden som de bliver relevante for analysen

Analysen har til formål at undersøge, hvilke særlige læringsmuligheder der opstår, når eleverne undervises ude naturen gennem aktiviteter i en kontekst, der er relevant for det, de skal lære om. Ud fra et sociokulturelt læringssyn vil vi derfor søge at tolke de situationer for læring, der opstår i udvalgte episoder af et undervisningsforløb. Vi vil desuden drage sammenligninger til to andre undervisningsforløb for derigennem at synliggøre det særlige i læringsmulighederne ude i naturen. Med udgangspunkt i den præsenterede teori, og altså med brug af tre forskellige indfaldsvinkler, der dog supplerer hinanden nøje, vil vi fortolke de udvalgte situationer for læring.

Vi vil belyse 

 De dialektiske relationer mellem elevernes omgivelser, handlinger og tanker. 

 Hvilke relationer der opstår mellem elevernes deltagelse i aktiviteter i naturen og elevernes og lærerens læreplaner, motivation for undervisning, generel eller kontekstafhængig viden m.m.

 Elevernes deltagelse gennem legitim perifer deltagelse

4.1 Læring set som en del af en sammenhæng mellem mennesker, aktiviteter og omgivelser

Vi vil i denne del af analysen tage udgangspunkt i den analysemodel, der er præsenteret i afsnit 3.2 og som sætter fokus på, hvordan “almindelige mennesker” engagerer sig i verdenen.  Analysemodellen skal bidrage til opmærksomhed på hele kompleksiteten af social aktivitet, hvor læring finder sted i helheder, der består af samspil mellem den lærende person og omgivelserne. Der lægges derved vægt på læringens situerede karakter. Læringen er således både afhængig af, hvilke aktiviteter eleverne deltager i, og den kontekst i hvilken aktiviteter forgår, altså det, at eleverne handler i situationer. Vi skal derfor undersøge den dialektiske relation mellem de tre begreber: ”setting, ”person-in-activity” og ”activity”. 

For at kunne fortolke den ”setting” eleverne befinder sig i, skal vi søge at få indsigt i de omgivelser, som har betydning for elevernes tanker og handlinger. Omgivelserne består af en række strukturer for socialt samvær i de konkrete omgivelser, som eleverne er i. I de sociale strukturer indgår den praksis, som eleverne handler i, og da denne praksis opstår i mødet mellem læreren og eleverne og eleverne indbydes, må vi se nøjere på denne praksis. 

For at få indsigt i denne praksis, vil vi i det følgende afsnit præsentere tre udvalgte episoder, en episode fra hvert af de tre undervisningsforløb. Vi er opmærksomme på, at der er mange forskellige måder at organisere undervisningen på både ude og inde. De tre forløb, vi bygger analysen på, kunne derfor have været opbygget anderledes og haft et andet indhold både fagligt og socialt, hvilket ville have givet anledning til andre situationer for læring. De valgte episoder er således ikke udtømmende. Alligevel vurderer vi, at episoderne er relevante for analysen, idet de ikke er usædvanlige, og de indeholder karakteristiske elementer ved undervisningen både ude og inde. Disse karakteristiske elementer begrundes i teorien, hvilket vil fremgå af den kommende analyse. 

Praksis

Da eleverne og naturvejlederen mødes ved starten af dette undervisningsforløb, har de kun set hinanden få gange tidligere. Praksis opbygges derfor gennem undervisningsforløbet i mødet mellem eleverne og naturvejlederen. Naturvejlederen søger at organisere undervisningen på baggrund af hans hidtidige praksis, mens eleverne kommer med forventninger til praksis på baggrund af den undervisning, de har haft med læreren i skoven. 
Naturvejledernes praksis

Inden for naturvejledning er der en tradition for, hvordan man som naturvejleder vejleder i naturen. Disse traditioner for vejledning er et væsentligt grundlag i naturvejlederuddannelsen, hvilket blandt andet fremgår af uddannelsens undervisningsmateriale (Blichfeldt mv.1998). Lad os kaste et blik på denne praksis
.

I naturvejledningens formål fra 1998 står der: ”Naturvejledning er en helhedsbeskrivelse og en forklaring af et landskabs eller et områdes karakteristiske elementer og sammenhænge, der gennem direkte oplevelser fører til opdagelse af, kendskab til, viden om, forståelse, respekt og omsorg for naturen og miljøet”
. Blandt principperne for god naturvejledning nævnes:

 Hav fokus på deltagerne og vær opmærksom på publikums deltagerforudsætninger. Ord og indhold skal knytte an til deltagernes hverdag, personlighed og erfaringer.

 Skab aktivitet og direkte oplevelse. Publikum skal gennem aktiviteter og egne oplevelser gøre direkte erfaringer. Aktiviteterne skal henvende sig til hele mennesket i form af kropslig udfoldelse, følelsesmæssige indtryk og nye forundrende iagttagelser til eftertanke.

 Tilstræb forståelse af helheden, ikke kun iagttagelse, men også tolkning, forståelse og perspektivering, at se delens betydning i helheden.

 Information er ikke naturvejledning.

I naturvejledernes praksis ligger altså en grundlæggende opgave i at forklare landskabet i sin helhed gennem direkte oplevelse. Den ”direkte oplevelse” opnås gennem det at være og gøre i naturen. Det er målet, at deltagerne er i en kontekst, der relaterer til emnet, og at de erfarer gennem deltagelse i aktiviteter. Disse aktiviteter skal forklare landskabet (et emne i naturen) i sin helhed, således at den lille del får betydning i helheden. En del af naturvejledernes praksis består altså i, at deltagerne gennem deltagelse i aktiviteter i naturen skal få indsigt i dele af den helhed, der omgiver dem. 

På baggrund af denne indsigt i ”naturvejledernes praksis” vil vi undersøge praksis i det undervisningsforløb, hvor eleverne er med naturvejlederen i skoven. Vi har valgt en episode til at belyse denne praksis. Derfor følger nu først en situationsbeskrivelse af dagen og derefter den udvalgte episode: ”Et rådyrs soveplads”. Vi vil vende tilbage til episoden senere i analysen.

Situationsbeskrivelse – dagen med naturvejlederen i skoven

9 elever fra 2. klasse har sammen med deres vikar taget bussen ud til skoven og er nu på vej ned ad skovvejen mod den bålplads, der er deres faste udgangspunkt for aktiviteter i skoven. Ved bålpladsen skal de møde Søren Riisborg, som er naturvejleder. Han skal undervise i natur/teknik de følgende to timer, og dagens emne er dyrespor. Det er en efterårsdag i september, vejret er dejligt, solen skinner, skyer driver hen over himlen, og skoven byder os velkommen. Der er meget stille. Bålpladsen ligger i en lysning, der er omgivet af skrænter med skov. Da eleverne når frem til bålpladsen, har Søren tændt et bål, og eleverne går lidt omkring, leger i skoven eller sætter sig på bænkene omkring bålet. De spørger, om de må spise deres formiddagsmad nu. Eleverne har set Søren før, de spørger derfor til hans hund og meget andet. Lidt senere kalder Søren eleverne sammen og indleder dagen med at vise, snakke om og spørge efter den slags spor, som eleverne skal ud at finde i skoven. Han spørger, hvilke dyrespor de kender. De finder ud af, at der er en lang række dyrespor, som de kan lede efter, bl.a. afbidte grene og kogler, knogler, tabte fjer osv. Eleverne skal lede efter alt, hvad der viser, at her har været et dyr. Alle rejser sig og bevæger sig ind i skoven. Der, hvor eleverne bevæger sig ind, er skoven kuperet ældre nåleskov med et tykt lag nåle i skovbunden. Andre steder er skoven mere afvekslende med løv- og nåletræer. Nær bålpladsen er der to træer med beskadiget bark. Eleverne og Søren diskuterer, hvad beskadigelsen kan skyldes, og de når frem til, at en traktor har påkørt træerne i forbindelse med anlæg af bålpladsen. Eleverne bevæger sig nu op ad en skråning i nåleskoven og finder snart de første dyrespor. Der er fjer fra duer, en kogle, som en mus har gnavet af osv. Eleverne viser deres fund til Søren, som spørger eleverne om deres egne iagttagelser. Han spørger, hvad de kan se, hvor de har fundet sporet osv. og supplerer med sin egen viden. Næsten ved toppen af skrænten siger Søren pludselig til eleverne: ”I er lige gået forbi et meget spændende spor!”. Her starter episoden: ”Et rådyrs soveplads”
1. episode: Et rådyrs soveplads

Børnene vender om og går søgende tilbage. Eleverne leder ivrigt, og snart har de første fået øje på en lille fordybning i jorden og råber: ”Der!” ”Der!” ”Se!”. Eleverne stimler sammen og kigger alle på den lille fordybning, som de før gik lige forbi. Fordybningen er oval, ca. 40x50 cm, omkring 5 cm dyb, og i fordybningen er der færre blade og nåle end på skovbunden omkring. Søren siger: ”Prøv at se. Vi skal lige ned på maven, fordi der er noget, som vi skal se ordentligt efter”. Alt imens Søren lægger sig ned, og eleverne sætter sig på hug op ad hinanden i en helt tæt rundkreds og meget tæt sammen omkring den lille fordybning i skovbunden, siger Søren: ”Kan I se, at der er ligesom en figur efter et dyr. Nu ved jeg tilfældigvis, at det er et dyr, der har sovet her, og hvis man er rigtig heldig, så kan man nogle gange finde et hår her nede i bunden”. Børnene leder sammen med Søren. Der mumles, det er en intens undersøgelse, og i fællesskab forsøger de at finde et hår. En dreng rejser sig på et tidspunkt og piller med fingrene i barken på sin pind, men ellers retter alles opmærksomhed sig kun mod hullet. Eleverne kommer med små udbrud og kommenterer deres søgen. Søren gør eleverne opmærksom på, at håret viser, hvilket dyr der har sovet her, og eleverne begynder at gætte på hvilket dyr, det kan være. De foreslår en ræv, men konstaterer derefter som svar på Sørens spørgsmål, at den bor i en hule. En anden foreslår, at det er en grævling, men den bor jo også i en hule. Netop som Søren konkluderer: ”Nu er der ingen hår, men det kan ikke være en ræv eller en grævling”, finder Søren et hår og siger: ”Her er et hår. Måske kan I se størrelsen af håret. Hvor kommer det fra?

Eleverne foreslår herefter på skift en bjørn, en isbjørn og en løve. Søren protesterer hver gang voldsomt. ”Nej, det her er et dyr fra den rigtige vilde natur. Ikke fra zoologisk have”. Eleverne griner og ler. Søren gør eleverne opmærksomme på, at de kan se hvilket dyr, det er, på håret: ” Det dyr, der har sovet her, har sådan nogle fine hår”. Han viser håret til eleverne igen. ” Måske kan I se, at spidsen af håret er lysebrunt. Man kan godt se håret her”. En elev ser nøje på håret og kommenterer, at håret er lysebrunt. Der er en livlig småsnakken og flere forslag til hvilket dyr, det kan være, deriblandt hund, hjort og til sidst bamsehjort. 

Søren leder nu i rygsækken og tager et udstoppet ben fra et rådyr frem. Eleverne er fortsat meget koncentrerede omkring det, der foregår. Søren siger: ”Jeg har sådan et, der kan lave fodaftryk, her. Vi kan måske ikke lige se noget fodaftryk, men i hvert fald har den skrabet sådan her”. Søren skraber let i hullet, så alle kan se, hvordan rådyret har lavet hullet. Eleverne kommenterer: ”Det er en babyhjort”. ”Det er ikke en buk”, og en pige udbryder ”Åh..”. Derefter tager Søren et kranium frem. Han forklarer, at det bare er nogle stumper af et kranium fra et rådyr. Kraniet mangler spidsen, fordi Sørens hund har spist af snuden. Søren viser, hvor kraniet mangler lidt. En af eleverne kommenterer, at hun har set Sørens hund. Nu er eleverne helt sikre på hvilket dyr. ”En lille Bambi” siger en pige. ”Det er et rådyr”, siger en dreng. Flere konkluderer: ”Et lille rådyr”, og Søren gør opmærksom på, at det her er et rådyrs soveværelse.

Søren viser med hænderne et rådyrs størrelse og siger: ”De er faktisk ikke større end sådan her. På størrelse med en hund. En stor hund”.

Søren afrunder iagttagelserne ved at sige: ”Så det er et soveværelse, sådan ser soveværelset ud”. Der er en mumlen og fnisen, og eleverne udtrykker glæde, mens de alle rejser sig langsomt op.

Søren beder nu eleverne om at gå to eller tre sammen og derefter prøve at gå ud og se, om de kan finde flere spor i skovbunden. Eleverne deler sig hurtigt op i mindre grupper og går straks i hver sin retning, de er koncentrerede og søgende, idet de går.
En praksis i skoven sammen med naturvejlederen

I denne episode, observerer vi bl.a., at eleverne selv leder efter spor – de går på opdagelse og bevæger sig fysisk rundt i skoven for at finde og undersøge dyrespor alene og sammen med Søren. Det, vi observerer, er altså, at eleverne indgår i undervisningssituationer, hvor de selv er aktivt handlende.  På vej op ad skrænten kommer Søren ofte hen til eleverne, imens de er i gang med at undersøge et nyt spor. De stiller spørgsmål til ham, og han iagttager og spørger om, hvad de ser og tænker, vejleder dem i at undersøge, samt supplerer med sin egen viden. Omkring rådyrets soveplads ser vi, hvordan Søren og eleverne sammen undersøger fordybningen. Eleverne sætter sig tæt sammen for at komme tæt på fordybningen og retter hele deres opmærksomhed mod den. Der er nøje sammenhæng mellem deres bevægelser, handlinger, tanker og de omgivelser de befinder sig i. De iagttager Søren, undersøger fordybning og svarer gerne på spørgsmål. Der bliver ikke snakket om andet. Ved at stille spørgsmål til det eleverne er fordybet i, tager Søren udgangspunkt i elevernes egne forudsætninger og interesse, samtidig med at han udnytter elevernes muligheder for konkrete iagttagelser til at skabe en dybere forståelse. Vi ser altså, at eleverne drager erfaringer ved at agere i den konkrete natur i samspil med andre mennesker. Vi observerer eleverne fordybe sig i små dele af den natur, der omgiver dem, de finder hele tiden nye sammenhænge – som har betydning i den helhed, der omgiver dem. 
De særlige læringsmuligheder

Vi ønsker at undersøge, hvilke særlige læringsmuligheder, der opstår ved undervisning ude i naturen. For at få indblik i det særlige vil det derfor være relevant at sammenholde denne praksis med andre praksiser – ude og inde. Vi vil fortolke den praksis, vi ser, både da læreren er med eleverne i skoven, og den dag vi observerer eleverne i klasseværelset. Vi vil derfor med udgangspunkt i de følgende episodebeskrivelser se på praksis, først i episoden ude i skoven med læreren og derefter inde i klasseværelset.

Situationsbeskrivelse – dagen i skoven med læreren

Eleverne er sammen med lærerne stået af bussen og gået turen ad skovvejen til bålhytten. På stien må de forcere et forløb med mange væltede træer, hvor de kravler igennem og ler. Nu er de nået frem til bålhytten, de har spist deres formiddagsmad, og nogle af eleverne går lidt omkring, inden læreren kalder eleverne sammen.
2. episode: Rævelegen

Alle eleverne sidder nær bålpladsen i græsset rundt om læreren. Læreren står op og har en orange vest i hånden. ”Prøv at se jer omkring”, siger læreren og peger rundt: ” Kan I se denne store plæne?”. Eleverne svarer: ”Jaaa”, og læreren spørger videre: ”Hvor tit tror I, der render dyr rundt herinde?” ” Meget tit”, svarer en pige, og nogle af de andre piger samtykker. Flere af eleverne sidder og piller i græsset, andre har en pind i hånden. ”Også når der er mennesker her?” spørger læreren. ”Næ”, svarer en pige bestemt og rejser sig op. Hun holder en tom juice emballage i højre hånd og spørger: ”Er det okay, at jeg går hen med den her?”. ” Nej, kan du ikke vente lidt, til vi skal i gang med det her?” svarer læreren, og pigen retter sig efter lærerens svar. ”Hvor tror I dyrene render hen, når der kommer mennesker her?” spørger læreren, og en anden pige svarer: ”Ind i skoven”. ”Ja”. Læreren fortsætter: ”Hvad nu hvis vi siger, at dyrene er inde i skoven, og vi tager hjem. Så vil dyrene egentligt gerne herud igen. Her er rigtig meget kløver, som de gerne vil ud at spise. Tror I så, at de kommer løbende helt vildt oppe fra bakken? Eleverne ryster på hovedet. ”Hvad tror I de gør?” To af eleverne rækker hånden i vejret, mens de andre sidder og kigger ned. ”De sniger sig ind” siger en af drengene, og læreren spørger videre ”Hvorfor sniger de sig?” Læreren kigger på drengen, og han svarer: ”Fordi de godt kan være der alligevel”. ”Ja, menneskene?”, svarer læreren bekræftende, og drengen fortsætter: ”Ja, fordi de måske ikke hørte dem”. Drengen prøver en gang til, men han har svært ved at forklare, hvad han mener. ”Kunne der være andre dyr, som dyrene kunne være bange for, som måske kunne stå og lure?” Læreren peger over mod skoven. En pige har hånden i vejret, og hun svarer ”En stor hjort”. Læreren fortsætter: ”Der må være nogle dyr, som man ikke har lyst til at møde, så når dyrene skjuler sig, skjuler de sig inde i skoven. Så kan vi ikke så godt se dem. Prøv at se de rigtigt smarte bukser der. ”Læreren peger på Markus´ bukser. Drengen sidder og kigger på det græs, han har i hånden. ”Hvad nu hvis Markus´ bukser, hans trøje og hans gummistøvler havde samme farve, og han lagde sig ned i græsset, og vi stod helt ovre i skoven. Hvor godt ville vi så kunne se ham?” spørger læreren. ”Prøv at kigge på farven på de bukser, han har på”. En af drengene svarer: ” Vi kunne faktisk ikke se ham, hvis..” og en pige fortsætter ”hvis han nu har fået farvet håret grønt i løbet af fredagen”. ” Han er faktisk, det man kalder kamufleret, så han kan gemme sig i naturen, så vi ikke så godt ser ham”, svarer læreren. Hun folder den orange vest, som hun holder i hånden, ud, og siger: ”Hvis jeg nu gav en af Jer denne her på og lagde ham ned i græsset. Hvad tror I så, der ville ske?”  

En dreng svarer ” Så kunne man nemt finde ham”, drengen griner. ”Hvorfor det?” spørger læreren, og en anden dreng svarer: ” Fordi græsset er ikke orange”. ” Nej”, svarer læreren bekræftende, og en af drengene kommer med en hurtig bemærkning: ”og heller ikke sort”. Er der nogen steder i naturen, jeg kunne tage den orange vest på og gemme mig rigtig godt?” Hun viser den orange vest frem mellem begge sine hænder. Nogle elever kigger op, mens andre forsætter med at pille ved græsset. ”Hvad nu, hvis jeg tog en neon gul vest på, var der så nogle steder jeg kunne gemme mig?” ”Nej”, svarer flere af eleverne. ”Hvad, hvis jeg tog en lyserød på?”, spørger læreren igen. ”Nej” griner flere elever, og hun spørger videre: ”Er der slet ingen steder jeg kunne gennem mig, hvis jeg havde en lyserød på? ”Neej”, griner eleverne igen. ”Nej, det er rigtig nok, men for eksempel, hvis der var et kæmpe stort bed med lyserøde blomster, så kunne jeg sætte mig og gemme mig der”, svarer læreren. En af drengene siger: Men det er der jo ikke i skoven”, men ingen tager notits af ham. Læreren iscenesætter nu en leg: ”Det som vi skal prøve, det er, at der en gammel historie som siger, at når nogle heste slap løs fra en gård, så skulle alle menneskene forsøge at fange dem. Hvis vi nu siger, at vi er bondemænd, og vi har en masse høns, og der er en ræv, som bliver ved med at rende og tage vores høns. Hvad vil vi så gerne gøre med den ræv?” Flere af eleverne rækker hånden i vejret, og en elev svarer spontant: ”Slå den ihjel”. En anden svarer:” Få den væk i hvert fald”. ”Ja, vi skal forsøge at fange den her ræv”, konkluderer læreren. ”Tror I, det er nemmest at fange ræven, når den løber rundt på et område som det her?” Læreren peger rundt på græsmarken. ”Eller ville det være nemmere at fange den inde i skoven?” En pige rækker hånden i vejret: ”Her, fordi her kan man se den, men den kan gemme sig i skoven”. Læreren fortsætter: ”Det er faktisk det, som vi skal prøve om lidt. En af Jer skal være ræv, og så skal alle I andre fange ræven”. ”Åh, mand” udbryder flere elever begejstret. Læreren spørger: ” Hvem vil være ræv? Flere af drengene svarer: Ikke mig”, mens de fleste piger rækker hånden i vejret. Læreren vælger en af pigerne, Signe, som ræv. Der er opbrudsstemning, flere af eleverne begynder at småsnakke, og læreren hæver stemmen: ”Nu skal alle høre! Alle dem, som skal fange ræven, skal gå ned i bålhytten, og så får ræven 10 sekunder til at løbe”. Læreren giver Signe den orange trøje på: ”Du må kun være her på pladsen. Du må ikke løbe ind i skoven.” Læreren henvender sig igen til alle eleverne, som er på vej ned til bålpladsen: ” Om lidt siger jeg lige pludselig, værsgo og fang ræven, og så skal I løbe efter den”. Lidt senere giver læreren sin besked, og alle eleverne løber hen over græsset, og de fanger snart ”ræven”. Læreren sætter en ny aktivitet i gang, hvor ræven godt må gemme sig i skoven. Eleverne begiver sig tilbage til bålpladsen, mens ”ræven” gemmer sig. Nede ved bålpladsen står alle op denne gang, og flere af drengene holder en pind, som de slår med i jorden. Læreren snakker med eleverne: ”Når I nu skal finde Signe, så prøv at bevæge jer stille, så kan I måske bruge jeres ører til at høre hende” Eleverne går hurtigt, men samtidigt stille hen over græsset. De deler sig op i små grupper uden at have aftalt det indbyrdes først. Nogle af drengene bøjer sig som jægere og kaster sig ned på maven og ligger lidt, før de rejser sig op igen. De når alle sammen over til den fjernest liggende del af skoven, og efter få minutters søgen finder de Signe. En dreng tager rundt om hende og fører hende tilbage til bålhytten.
En praksis i skoven sammen med læreren

I den praksis vi observerer, da eleverne er med læreren i skoven, er det ikke den konkrete omgivende natur, der undersøges, men i stedet mere generelle begreber som kamuflage, og det at dyrene gemmer sig. Begreberne diskuteres i en dialog mellem lærer og elever og afprøves senere i en fangeleg. Naturen bliver således en kulisse for aktiviteterne. I dialogen mellem elever og lærer, stiller læreren spørgsmålene til eleverne, mens de rækker hånden op og svarer. Tankerækkerne styres af lærerens spørgsmål – der udelukkende består af ord, og kommunikationen bliver derfor abstrakt. Eleverne er ikke aktivt handlende, de sidder stille i græsset, imens de lytter til læreren. Der er således ingen nær sammenhæng mellem elevernes handlinger og det emne de skal lære om. Denne praksis lægger sig meget tæt op ad Säljö’s definition af praksis i klasseværelset, se afsnit 3.4 s. 58. Senere i forløbet, i fangelegen, skal eleverne fange ”ræven”. Men læreren kalder snart ”ræven” for pigens navn og sætter fangelegen i gang med et ”løb”, så eleverne kan løbe af sted for at fange pigen. Havde undervisningsforløbet været bygget op omkring naturvejlederens praksis, ville forløbet i stedet have fokuseret på, at eleverne ved at agere i skoven kunne få indsigt i rævens nuancerede adfærd og dens muligheder for at gemme sig i skoven. Her bliver den fysiske udfoldelse og bevægelse i terrænet, med henblik på at fange en kammerat, den centrale oplevelse.

Situationsbeskrivelse – i klasseværelset

Klasseværelset er et almindeligt rektangulært klasseværelse, hvor ca. halvdelen af rummet er afskærmet ved to flytbare vægge. Bordene står i to lange rækker foran katederet. Bag ved katederet er der en tavle. Udsmykningen og antallet af ting i klasseværelset er meget begrænset. På den ene skillevæg er der dog et flot børnemaleri af havet med alger, fisk og søstjerne. Der er i klassen 10 elever, hvoraf én er syg i dag. Udover læreren deltager også en lærer, som er støttelærer for en af eleverne. Kl. er 8.15 og eleverne skal have en dobbelttime i natur/teknik.
3. episode: Læs om dyr 

Læreren kommer ind i klasseværelset med en kasse med bøger om pattedyr, fugle og insekter og stiller den på bordet ved katederet. Imens sætter de 9 elever sig på hver sin plads. Støttelæreren sætter sig ved siden af en af drengene. Eleverne snakker roligt og glade med hinanden. Læreren fortæller kort lidt om dagen og byder os, Palle og Marianne, velkommen. Herefter præsenterer vi os selv. Det er tydeligt, at vi er ventede. Vi fortæller blandt andet, at vi deltager i undervisningen for at få ideer til, hvordan man laver god undervisning i natur/teknik. Vi vil først observere, hvordan undervisningen er tilrettelagt, hvordan eleverne deltager i undervisningen, og hvad de ser ud til at være særligt glade for. Derefter vil vi interviewe eleverne, så de selv kan fortælle, hvad de har oplevet. Læreren uddeler herefter et farvet A4ark, som eleverne selv skal folde og derefter fylde med hvide foldede ark til en lille bog, hvilket alle gør under instruktion af læreren. Derefter må eleverne gå op og vælge sig en bog fra kassen. Der er opslagsbøger og andre bøger om insekter, fugle, grævlinge, bævere, frøer osv. Eleverne skal se billederne og læse teksten i bøgerne og derudfra tegne eller skrive i deres egne små bøger. Eleverne virker positive og glade. De lytter til, hvad der bliver sagt, og deltager gerne i undervisningen. De snakker en del med hinanden og rækker ofte fingeren op. Når de snakker med hinanden, er det ofte for at vise sidekammeraten de billeder, de har fundet i bøgerne. Flere gange hører vi et ”Den har jeg set” fra en af eleverne, der fortæller om en oplevelse de har haft til sidemanden. Andre gange taler de om helt andre ting, der ikke har med faget at gøre. Elevernes deltagelse i undervisningen varierer meget. Nogle gange bladrer de hurtigt gennem en bog, standser så og kigger på enkelte billeder eller læser lidt tekst. De markerer flere gange for at spørge: ”Hvad står der?” Læreren læser da få ord eller sætninger for dem. Andre gange kigger de op, snakker med sidekammeraten om andre ting eller sidder blot stille, ser ud til at drømme lidt. De flytter sig meget på stolene. Nogle elever tegner, mens enkelte andre skriver. Alle får tegnet og/eller skrevet lidt i deres små bøger. De fleste laver en eller to tegninger og skriver et par ord. To elever har skrevet en hel side af, fra den bog de sidder med. Den ene mener, at han kan læse, det han skriver, mens den anden siger, at hun har skrevet af fra bogen og ikke kan læse det. En dreng, Laust, tegner et træ, hvorefter han sætter dyr på træet. En fugl, så en redekasse, derefter en sommerfugl, en puppe osv.. ”Jeg ved ikke, hvorfor jeg gør det”, siger han, men er tydelig stolt af og tilfreds med sit værk. Han har ikke fundet dyrene i bøgerne. Andre forsøger at tegne en frø, en grævling eller en sommerfugl. De går ofte i stå og siger, at det er svært. En pige ser meget på frøer og stiller spørgsmål, men får ikke mange svar, da læreren har travlt andre steder. Der er ikke direkte uro i klassen, og alle sidder på deres pladser, men elevernes koncentration bliver mindre gennem undervisningsforløbet. Det er kun i ganske få øjeblikke, hvor man ser elever, der rigtigt fordyber sig.

Pigen, der valgte en bog om bævere og senere kiggede på sommerfugle

Denne pige, Marie, henter ligesom de andre elever en bog og bladrer i den. Hun har valgt en bog om bævere. Da hun har bladret den hurtigt igennem og set billeder, forsøger hun at tegne lidt. Det ligner ikke rigtigt, og hun mister interessen. Hun kigger lidt hos sidekammeraten og rundt i klasseværelset. Så kigger hun lidt i bogen igen og flytter meget på sig. Pigen foran vender sig om. Hun har fundet billeder af en frø, og pigerne skiftes til at sige ”Åh, hvor er den sød”. Lidt senere kommer støttelæreren hen til Marie og hjælper hende med at stave til bæver, og hun giver Marie ideer til videre tegning. Senere, da pigen igen sidder ukoncentreret, kommer støttelæreren igen og bøjer sig ned. Hun siger ”Ved du hvad, det er faktisk lidt sjovt. Jeg har nogle venner, der var i Sverige, og de har taget et stykke træ med hjem. Det er rigtig sjovt. Man kan se bæverens gnavespor i træets ender. Det er vildt flot…”. Hjælpelæreren stiller pigen en række spørgsmål og vil have pigen til at læse i teksten, men teksten er for svær at læse.

Senere går pigen op for at hente en ny bog. Hun finder en bog med tegninger af insekter, sætter sig og bladrer i den. Pludselig stopper hun op, kigger mere og vender sig om mod sin sidekammerat, som hun beder kigge med i bogen. ”Den har jeg set…” siger hun, og så fortæller hun glad og opslugt, om en dag hun så et insekt, der så sådan ud. Lidt efter bladrer hun videre og lægger snart bogen fra sig.

Da vi interviewer eleverne nogle uger senere, bliver de spurgt, om de oplever, at det at sidde inde og læse og kigge i bøger med dyr, er en god måde at lære på. Nogle svarer nej, andre lidt tøvende ja. En dreng forklarer sig nærmere, han siger:” Jeg synes, det var en god måde at lære på, men jeg synes også, at det var sjovt udenfor. Det er sådan begge dele”. Han bliver så spurgt, hvad han lærte, da han sad inde. Efter kort tids tavshed svarer han: ”Det kan jeg ikke huske”. ”Jeg kan ikke huske, hvad jeg lavede”. Vi har set, hvad han tegnede og siger derfor: ”Du tegnede en rigtig flot tegning. Det var et træ med nogle flotte redekasser og sådan noget; men var det noget, du viste i forvejen, eller var det noget, du fandt på, fordi du sad og læste eller kiggede på tegninger eller hvordan?” Drengen svarer: ”Der var noget i bogen, men jeg kiggede ikke særligt meget i bogen, jeg kiggede bare ned, og så begyndte jeg at tegne. Jeg ved ikke helt, hvad jeg skulle i bogen…”. Andre elever fortæller ligeledes, at det var svært at læse i bøgerne.
En praksis i klasseværelset

I klasseværelset observerer vi et undervisningsforløb, hvor eleverne som udgangspunkt selv vælger en bog, som de skal læse og se billeder i og derefter skrive og tegne i deres lille hæfte. Eleverne sidder således ved hver sit bord, på hver sin stol og med en bog, gennem hvilken de skal tilegne sig viden. Det, faget handler om, er kun til stede gennem bogens billeder og tekst. Der er ikke muligheder for at drage sansemæssige og følelsesmæssige erfaringer eller andre erfaringer i en kontekst, der er relevant for det, de skal lære om. Mens eleverne læser om fugle, bævere eller insekter, er de omgivet af et klasseværelse – uden dyr – og i en situation, der er ganske anderledes end den situation i hverdagslivet uden for skolen, hvor eleverne vil kunne observere et dyrs adfærd i sine naturlige omgivelser. Mulighederne for læring foregår således gennem sprog og billeder og i en anden kontekst end den kontekst, som dyret er en del af.

Elevernes egen oplevelse af praksis

Da vi, efter de tre undervisningsforløb, interviewer eleverne
, fortæller eleverne selv om deres oplevelse af at være ude i natur/teknik. De er alle enige om, at det er sjovt at være ude – sjovere end at være inde. Signe fortæller, at: ”ude kan man hygge med tingene. I timerne inde kan man ikke lige gå hen til en anden, gå sammen eller sætte sig derovre. Inde skal man sidde på sin plads, men når man er udenfor, selvom man skal høre efter, så kan man godt gå over til de andre”. Mette fortæller, at når de er ude, er de sammen på en anden måde, og de er ofte sammen med andre fra klassen end dem, de er sammen med på skolen. Drenge og piger er desuden mere sammen ude end inde. Ida fortæller, at man kan skjule sig, klatre i træer og lave huler, og Laust fortæller, at det er sjovt at være i skoven, fordi man finder mange ting, dyrespor, døde dyr, frøer osv. Eleverne beskriver altså en praksis, hvor de bevæger sig mere, hvor de er sammen på andre måder end i klasseværelset, og hvor de aktivt deltager i aktiviteter som at bygge huler, klatre eller finde ting i naturen. De synes alle, at det er sjovt at være i skoven. 
Forskellene på de beskrevne praksisser vil blive uddybet i den følgende analyse.

4.2 Læring-i-praksis – set i et skolemæssigt perspektiv

Vi vil i det følgende afsnit på baggrund af et sociokulturelt syn på læring, præsenteret i teoriafsnit 3.4., analysere og fortolke udvalgte undervisningssituationer. Formålet med dette afsnit er dels at anskueliggøre en række karakteristiske aspekter ved elevernes læringsmuligheder i skoven dels at få indblik i væsentlige forskelle mellem disse aspekter i klasseværelset og undervisningsforløbet med naturvejlederen i skoven. 

Formidlingskultur eller Den praktiske forståelseskultur

Vi vender først blikket mod undervisningsforløbet med naturvejlederen i skoven for at se, om der er karakteristiske træk ved denne praksis, der tilkendegiver, hvilken forståelseskultur undervisningsforløbet bygger på, se afsnit 3.4. Vi vil tage udgangspunkt i følgende episode, som vi opfatter som et karakteristisk eksempel på forståelseskulturen i hele undervisningsforløbet. 

Episode 4: Det døde træ

To piger, Marie og Ida, har fundet sammen og går videre ind i skoven. De går og kigger sig omkring. De bliver opmærksomme på ting i skovbunden og siger flere gange ”Se, der”, men går alligevel videre. På et tidspunkt får Marie øje på et gammelt nåletræ, hvor barken skaller af. Marie peger: ”Hvad er det?”. Ida kigger og undrer sig, og Marie siger: ”Jeg tror ikke, at en traktor kan komme igennem her”. Pigerne kigger sig vurderende omkring, der ligger også væltede træer, og de konkluderer, at det ikke er en traktor, der har lavet et mærke på træets bark. De kalder på Søren. Han er et stykke derfra, men lidt efter kommer han. Søren står stille og kigger lidt. Han kigger først grundigt uden at sige noget. Så siger han: ” Ved I hvad, jeg tror faktisk, at det her er et andet dyrespor, som er ret fint”. Søren går lidt rundt om træet, samtidig med at han kigger meget nøje på træets stamme og han bøjer sig ned. Ida og Marie undersøger træet på samme måde som Søren, mens Søren siger, ”Prøv lige at se”, flere gange. ”Der er noget der er skallet af heroppe”. Søren gør pigerne opmærksomme på hullerne i træet, og pigerne kigger på dem. Søren spørger pigerne, hvordan de synes, at træet har det. De kigger lidt rundt, og Søren siger: ”Prøv at kigge op”. Alle kigger op, og pigerne kan se, at træet er dødt. Søren fortæller, at hullerne er spor efter biller, der har spist af træet. Han viser også flere steder, hvor der er større huller efter fugle, der har forsøgt at spise billerne inde under barken. Nu er træet dødt, og barken er delvist faldet af træet. Imens Søren fortæller, står han stadig og undersøger træet for huller og piller i barken. Pigerne finder ligeledes huller og peger, mens Søren fortæller.

I denne episode observerer vi, at de to piger går rundt i skoven og leder efter dyrespor, og under deres søgen finder de et træ, hvor barken skaller af. De undersøger træet. Vi fortolker situationen således, at pigerne tilegner sig nye erfaringer ved at være i og undersøge den verden, som omgiver dem, de tilegner sig viden gennem situeret læring i den kontekst, der omgiver dem. Pigerne iagttager Sørens måde at undersøge på og lytter til hans ord – og undersøger umiddelbart efter selv træet. Der er altså ingen adskillelse mellem det lærte og anvendelsen. Aktiviteten er kontekstbunden, de står ved et træ, som de undersøger sammen med Søren og har derved mulighed for at opbygge indsigt gennem handling. Undervisningsforløbet er opbygget således, at eleverne selv skal finde og undersøge – sammen med Søren, det er således ikke en detaljeret forudgående planlagt indlæringsproces, der er løsrevet fra de lærendes (elevernes) tanker, det er eleverne selv, der agerer i situationer i den ”virkelige” verden. Vi fortolker derfor episoden som et undervisningsforløb, der tager udgangspunkt i den praktiske forståelseskultur.

I episoden ”rævelegen”, se s.74, er lærerens mål, i den første del af episoden, gennem samtale at skærpe elevernes opmærksomhed omkring den generelle indsigt, at dyrene gemmer sig i skoven, og at kamuflagefarver gør dyrene sværere at se. Eleverne sidder stille, mens læreren stiller dem en lang række spørgsmål. Lærerens ord og tankebaner er kun delvist relateret til den natur, eleverne sidder i. Vi fortolker derfor den første del af undervisningssituationen som formidlingskultur. I den anden halvdelen af episoden deltager eleverne i en fangeleg. Legen er ikke forankret i elevernes oplevelser af terrænet og rævens adfærd, men iscenesættes i højere grad som en fangeleg, hvor omgivelserne får betydning for den praktiske udførelse af legen. 
I den undervisningssituation, som vi observerer i klasseværelset, sidder eleverne på hver sin stol og lærer om dyr gennem ord og billeder. Der er således en sammenhæng mellem klasseværelset, undervisningsformen og eleverne handlinger, hvorimod elevernes tanker og erfaringer om dyr begrænser sig til de indtryk, de får fra bogen. Det er således en indlæringsproces, der er løsrevet fra det at sanse en ”virkelighed” uden for skolen, en proces, der er løsrevet fra dyret og dets levested. Vi observerer også, at eleverne sidder på hver sin plads, og selvom de ind i mellem viser bogens billeder til sidemanden, så indgår de ikke i et fællesskab om at tilegne sig en fælles viden, hvor de supplerer hinanden og udnytter hinandens erfaringer. Ved at sidde med en bog anvender eleverne ikke deres viden i en praksis omkring dyr, der er altså ingen integreret helhed af det lærte og anvendelsen. Vi fortolker derfor, at den udvalgte episode i klasseværelset tager udgangspunkt i formidlingskulturen.

Vi fortolker de tre situationer således, at der i undervisningsforløb i skoven er særlige muligheder for at anvende den praktiske forståelseskultur, idet eleverne kan agere i den ”virkelige” verden, således at de, gennem aktive handlinger og i en kontekst, der er relevant for det emne, de skal lære om, kan drage nye erfaringer. 
Indsigt i helheden

Vi vil nu se på, hvorvidt vi kan tolke, om elevernes handlinger bidrager til at give dem indsigt i helheden, se teoriafnit 3.4 s.60. Vi vil tage udgangspunkt i en episode med naturvejlederen omkring et grævlingebo.

5. episode: Grævlingeboet

Senere på dagen, som den sidste episode i undervisningsforløbet, spørger Søren eleverne, om de vil se et grævlingebo. Inden de begiver sig af sted, fortæller Søren eleverne, hvordan de skal agere, når de nærmer sig grævlingeboet, f.eks. skal de være stille og ikke trampe, og han forklarer desuden, hvorfor det er meget vigtigt, at eleverne ikke besøger boet om foråret. Eleverne går over lysningen ved bålpladsen i en lang række efter Søren. Der er helt stille, ingen siger noget. De kommer over på den anden side af lysningen, går igennem noget buskads og op ad en stejl skrænt med bøgetræer. Her er de nødt til at læne sig kraftigt frem, for at kunne holde balancen. Der er stadig ingen, der siger noget, og det eneste, man kan høre, er bladenes knasen under fødderne. På toppen af skrænten ændrer landskabet karakter fra bøgeskov til lave fyrretræer og buske samt store lysninger, og på denne side af skrænten er der udsigt ud over markerne. Søren går hen til et stort hul gravet i skrænten. Der er bar jord foran hullet. Han markerer med sine arme hullet, og eleverne følger efter ham og stiller sig i en rundkreds om hullet uden at sige noget. Søren har fået en knogle af en af eleverne, som han nu står og vender i hånden. Eleverne kigger opmærksom på knoglen. Søren hvisker til eleverne, at det nok er fra en gris, og en af pigerne hvisker tilbage, at det var hende, som fandt knoglen. Søren sætter sig ned på hug ved hullet, det samme gør eleverne – i en tæt rundkreds, så de kan se og høre, hvad der bliver sagt. Søren hvisker: ”Vi skal nu finde ud af hvilket dyr, som ejer hulen.” Søren tager en rævepels og en grævlingepels op af sin rygsæk. Først viser han ræven frem, og de elever, som er tættest på, rører ved pelsen. Herefter ruller Søren grævlingepelsen ud, og eleverne rører også ved den. ”Når grævlingen graver”, hvisker Søren, ”så bruger den sine forpoter”.  Søren viser ved hjælp af grævlingeskindets forpoter, hvordan grævlingen graver med sine forpoter og forsætter med at hviske: ”Sådan gør den: Den bakker ud, og skubber jorden op i en dynge bag sig”. Søren lægger skindet ned til hullet og trækker det tilbage for at vise, hvordan grævlingen bakker og smider jord op i en dynge. Eleverne har rejst sig for at komme endnu tættere på. ”Det er ligesom om, der er en fordybning der”, hvisker Søren: ”Sådan gør ræven ikke, den graver bare et dybt, dybt hul”. En pige nær Søren hvisker: ”Se en bille”, og peger ned i den rende grævlingen har gravet. ”Ja, se”, hvisker Søren: ”Der er nemlig en ting mere: Når ræven laver en hule i jorden, graver den en hule, og så lægger den sig bare i sandet nede i hulen”. Søren tager noget sand op i hånden, derefter tager han grævlingeskindet i hånden og siger: ”Det gør grævlingen ikke. Den tager græs med ned i hulen.” Søren tager noget græs i hånden, som lå i hulens indgang.” Prøv og se her, her er noget græs, og det er ikke noget, vi har lagt ud. Det er noget, grævlingen har tabt, da den gik ned i hulen. Grævlingen lægger det nede i hulen, nærmest som en seng. Det er dejligt blødt at ligge på”, hvisker Søren. Nogle elever rører ved græsset i Sørens hånd, og han fortsætter ”Så kan det være til vinter, at græsset bliver fyldt med lopper og lus, og grævlingen begynder at klø og kradse sig”. Søren kradser sig på overkroppen. ”Så tager den al sengehalmen ud og tager noget frisk græs til sengen med ned igen. Så grævlingen er et meget renlig dyr. Den skider også i et hul”. Søren kigger på eleverne og forsøger at finde de elever, som tidligere på dagen fandt en lort fra en grævling i et hul et andet sted i skoven. En pige siger: ” Det var mig, som fandt det”. ”Ja”, hvisker Søren. Der opstår en småsnakken mellem eleverne, men den forstummer, så snart Søren siger ”Sch...” Søren tager igen grævlingeskindet op og folder det helt ud i sine arme og hvisker: ”Jeg er fuldstændig sikkert på, at det simpelthen er en grævling, som bor dernede, fordi den har denne her hulning i hullet, som er kommet ved dens bakkeri og graven, og fordi den har tabt noget sengehalm”. Søren har græsset og grævlingeskindet i hånden. Han lægger græsset på jorden og tager i stedet også ræveskindet op. Eleverne i nærheden rører ved begge skindtyper, mens de taler om, hvor bløde skindene er. Søren holder grævlingeskindet foran sig og siger: ”Grævlingen er stor, nærmest som en lille bjørn”. Samtidig viser Søren med sin overkrop, hvordan grævlingen går. Han tager fat i nogle hår fra grævlingeskindet og former disse til en kost. ” I gamle dage kunne man bruge dem som kost, når man skulle barbere sig, så smurte man skum på”, hvisker Søren og tager hårene op til sine kinder og viser, hvordan man brugte dem som barberkoste. ”Sådan en havde min bedstefar, og man kan godt købe dem endnu, men de er meget dyre.” Eleverne kigger alle sammen på Søren og lytter. ”Min far har også sådan en” hvisker en af pigerne, og Søren kigger imødekommende på hende og spørger: ”Har han det?” Man kan høre fugle synge i baggrunden. ”I må love mig, at I ikke går her over til foråret fordi, da skal grævlingen have ro, og hvis den ikke får det, så flytter den et andet sted hen”, hvisker Søren. Han pakker nu skindene ned i sin taske, samtidig med at han får øje på Astrid, der er meget optaget af at iagttage en mariehøne, som hun har på sine fingre, og Søren siger: ”Du skal holde fingrene opad, så kravler den helt op til toppen og så kravler den ned igen og så op igen og til sidst, når den kommer op på den sidste finger, vil den flyve”.  Eleverne begynder at gå væk fra grævlingeboet, mens Astrid står helt stille med fingrene i vejret og meget intenst kigger på mariehønen. 

Da vi interviewer eleverne den næste dag, fortæller Astrid selv, at hun var meget optaget af mariehønen – og derfor ikke hørte eller bemærkede meget af, hvad der skete ved grævlingeboet. De andre elever fortæller derimod gerne om deres iagttagelser ved grævlingeboet. Markus fortæller om græsset i gangen ned til hulen, og han forklarer, at ”grævlingen ikke bare havde tabt græsset. Den havde smidt det ud for ikke at få lopper!”. Om skindene fortæller Signe: ” Det var også lidt sjovt, synes jeg, fordi så kunne man også prøve at mærke, hvordan det egentlig er at røre ved det. Ræven var den blødeste, men grævlingen, den har ikke sådan blødt hår. Alle eleverne bliver ivrige ved tanken om grævlingen, der graver sit hul med forbenene, mens den skubber jorden baglæns ud. De viser ivrigt bevægelsen med armene, ligesom Søren viste den med grævlingeskindets forben, og Laust fortæller, ”at man skal være stille – og hviske, for ellers kan grævlingen godt finde på at flytte, og det er faktisk synd”.

Da eleverne sidder ved grævlingeboet, studerer de hulens indgang og ser, hvordan grævlingen graver sin indgang og henter græs, der bringes ned i boet til ”senge”. De undersøger et grævlingeskind og hvisker for ikke at skræmme grævlingen væk fra boet. Tidligere på dagen har en pige fundet grævlingeekskrementer i en lille hulning i jorden et stykke derfra. De observerer desuden, at grævlingen har gravet sin hule på en skråning i den kuperede skov. Alle disse dele af en større sammenhæng gengiver eleverne ganske præcist i det efterfølgende interview. Eleverne viser gennem deres engagement og ivrige fortællinger, at det, de har oplevet, giver mening, og at iagttagelserne giver indsigt i en helhed. Det er ikke løsrevne iagttagelser af et hul eller en grævlingelort bragt ud af sin sammenhæng, i stedet bedrager hver enkelt iagttagelse til en samlet indsigt i grævlingens liv i skoven.

I de andre episoder ser vi tilsvarende sammenhænge mellem de konkrete oplevelser og den indsigt, eleverne får i helheden. Som et andet eksempel blandt flere vil vi nævne episoden, hvor to piger finder et træ, hvor barken skaller af, se s.79. Da pigerne kigger op i træet, ser de, at træet har mistet alle sine nåle, det er dødt. Da de finder de mange små huller i træet efter biller, forklarer naturvejlederen, at det er spor efter biller, og hvordan biller æder træet op indefra, så træet dør. Pigerne står ikke i et klasseværelse med et stykke træ ædt af biller i hånden. Billerne er gået til angreb på et træ i den skov, de befinder sig i, og deres erfaring drejer sig både om, hvordan de kan se, at træet er dødt, at de kan finde huller efter biller og huller efter fugle, der spiser nogle af billerne osv. Hver enkelt iagttagelse bidrager til indsigt i den natur, der omgiver dem. Vi fortolker undervisningsforløbet således, at eleverne langsomt opbygger en større og mere sammenhængende indsigt i skovens fænomener samt en erfaring omkring måden at være sammen på og måden at undersøge skoven. Eleverne får indtryk af helheden ved at deltage i helheden, samtidig med at de undersøger dele i den.
I rævelegen, se s.74, er det svært at iagttage sammenhænge mellem dele af helheden og helheden. Læreren præsenterer generelle begreber, som eleverne efterfølgende praktiserer i fangelegen. Men begreberne knyttes ikke væsentlig sammen med den natur, eleverne befinder sig i eller til dyrenes adfærd. Det ville være særdeles relevant, at spørge eleverne til deres egen opfattelse af undervisningsforløbet, og hvilken læring de selv mener at have fået. Men desværre fandt interviewet først sted flere uger senere, umiddelbart efter turen med naturvejlederen i skoven, så elevernes opmærksomhed omkring ”rævelegen” var trådt i baggrunden. Desuden var vi ikke selv, som interviewere, opmærksomme på, at det ville være relevant at spørge konkret til dette undervisningsforløb.
I undervisningsforløbet i klasseværelset, se s.76, observerer vi, at eleverne læser og kigger i deres bøger. Deres læring vil være begrænset til, hvad bogens ord og billeder præsenterer for dem. Vi fortolker derfor, at de ikke gennem bogen får en intuitiv, sansemæssig og kropslig fornemmelse af, hvor dyret lever, hvad det spiser, hvor de kan forvente at finde dyret osv. Den indsigt, som eleverne får, er altså ikke indlejret i en helhedsoplevelse, hvor små dele giver mening i forhold til helheden. De undervises i løsrevne tekster både i forhold til naturfænomenet i sin helhed og i forhold til de lærende selv. I undervisningsforløb, hvor eleverne tidligere har haft oplevelser i hverdagslivet, kan eleverne bringe bogens fagviden ind i en kontekst, som de kender, og teksten kan derved supplere til større indsigt. Måske er det derfor, at vi observerer, at eleverne tydeligt glædes, når de genkender billeder af dyr, de kender fra deres hverdag. 

Vi fortolker de tre situationer således, at der i undervisningsforløbet i skoven er særlige muligheder for, at eleverne oplever helhed ved at være i helheden, samtidig med at de undersøger dele af den.
Observationer og udførelse

Vi vil nu undersøge, om der er en sammenhæng, mellem de observationer eleverne gør sig og deres udførelse af opgaven, se teoriafsnit 3.4 s. 61. I undervisningsforløbet med naturvejlederen, observerer vi en lang række situationer, hvor observationer og udførelse er nært knyttet sammen. F.eks. da de to piger undersøger ”det døde træ” sammen med Søren, ser vi, hvordan pigernes observationer af Sørens handlinger øjeblikkeligt giver anledning til tilsvarende handlinger hos pigerne.  Omkring rådyrets soveplads og ved grævlingeboet er eleverne særligt observerende, idet de deltager i en praksis, uden stor fysisk handling, men hvor de er involverede og lytter og observerer. Nogle af disse observationer, observerer vi, at eleverne selv udfører senere i nye situationer. Et eksempel fremgår af følgende episode:

6. episode: To piger på jagt efter dyrespor
Efter at have undersøgt det døde træ går de to piger videre gennem skoven og passerer noget tæt buskads. De kommer derved ind i en yngre egeskov. ”Her er rigtig smukt. Jeg tror, jeg besvimer” siger Ida til Marie.  Jorden er dækket af et tykt lag grønt mos samt græs, bregner og visne blade. Mosset gror en meter op af træstammerne. Træerne er lave egetræer, ca. 4 – 6 meter slanke træer. Området er omkranset af høje bøgetræer til den ene side og høje grantræer til den anden side. Solen skinner igennem egetræernes kroner. Pigerne tager hinanden i hånden, mens de går ind i skoven. De kigger ned på jorden, og pludselig udbryder Marie: ”Sej, flot svamp”. ”Åh, ja…, fedest”, svarer Ida begejstret. Ida samler svampen op, og de snakker de om, hvilken slags svamp det mon kan være, samtidig med at de går dybere ind i skoven. Ida foreslår, at det er en rørhat, men det afviser Marie. De går videre, samtidig med at de kigger ned på jorden. Det knaser, når de sætter deres fødder på skovbunden. Terrænet er meget ujævnt. ”Se, en til af dem” siger Ida og peger ned på en svamp af samme slags, som den foregående. Marie får øje på endnu en svamp lidt længere væk og løber derhen. ”Aj, se, det er en af de spiselige svampe, som vi har hørt om”, siger hun glad. Pigerne bliver enige om, at her skulle de have været, da de havde om svampe i sidste uge. De går igen tæt sammen og snakker nu om, om de ikke også skal prøve at lede efter knogler. 

Ida undersøger skovbunden med sine fødder og bemærke, at den er blød. De kommer længere væk fra hinanden i deres søgen efter spor, og pludselig råber Marie vildt begejstret: ”Kom, jeg tror, jeg kan se et hoved”. Hun løber ivrigt en mindre strækning mellem træerne og råber af ophidselse: ” Ja, det er et hoved”. Ida løber hen til hende. Da de kommer tæt på, udbryder Marie skuffet: ”Nej for fanden, det er bare et træ”.

De er kommet til udkanten af egeskoven og bliver enige om at vende om. Deres blik er rettet mod jorden, og de finder flere svampe af samme art som før. 

Ida hopper op på en kort, rådden, mosbegroet stub. ”Jeg leger desmerdyr” siger hun og viser med sin krop, at hun prøver på at efterligne dyrets bevægelser. Imens går Marie videre og kalder: ”Jeg kan se noget herovre”, og Ida løber over til hende, imens hun stille siger: ”Vent, vent, vent, vent”. De afsøger sammen jorden for interessante genstande. De går videre, indtil de møder en ny kort, rådden, mosbegroet stub. Ida hopper igen op på en stub og siger: ”Det her kunne blive en god seng, jeg tror jeg vil sove her i nat”. Imens mærker hun med sine fødder, hvor blød den er. 

De bevæger sig lidt videre, og Marie siger pludselig:” Det her ligner som om der har sovet et dyr”. Hun peger på en hulning i jorden. ”Ja, det gør det faktisk”, svarer Ida.  De indrammer området med nogle armbevægelser. ”Hej, lad os finde nogle hår” siger Marie, og de sætter sig på hug og rager i jorden med fingrene. Efter 20 sekunders søgen opgiver de at finde et hår efter et dyr, og de går videre; men de når ikke langt, før den ene begejstret råber: ” Her! Det her, det ligner i hvert fald!” og de bukker sig ned over en hulning i jorden, hvor bladene er skrabet til side. Der står et egetræ ved siden af hulningen. Ida sætter sig på hug overfor, og hun ser til, mens Marie hurtigt finder et hår.  ” Prøv at blive her, bliv her, så henter jeg lige Søren” siger Ida og styrter af sted efter ham. Søren er langt væk, og man kan høre Ida råbe: ” Søren, Søren, vi har fundet noget”. 

Imens samler Marie en pind op fra jorden, som hun bruger til at slå på træerne og ned i jorden. Da hun får øje på en frø, smider hun pinden. Hun sætter sig på hug og tager frøen op med begge hænder. Frøen er på størrelse med en bordtennisbold. Hun holder den i den ene hånd med fingrene let bøjede, så hånden danner en hule. Ida kommer løbende tilbage og siger, at Søren er på vej. Marie viser hånden frem, og Ida udbryder overrasket: ” Hvad er det?” Pigerne søger tættere sammen. ”Nå… hvor er den sød”, siger Ida og fortsætter:” Den er lille”. Palle, der videooptager pigerne, spørger, om de skal kysse frøen, for at finde ud af, om det er en prins, som er forvandlet til en frø. Pigerne afviser det og begynder straks at snakke om deres kærester. Søren kommer hen til dem. 

Han bekræfter, at det er sovepladser fra rådyr, som pigerne har fundet. Der er i alt seks sovepladser. Han spørger, om pigerne senere vil fortælle de andre elever om deres fund. Det vil de gerne.

I denne episode observerer vi, at to piger finder yderligere seks sovepladser. Først på dagen gik de forbi ”Et rådyrs soveplads” helt uden at bemærke sovepladsen, mens de i denne episode går forbi flere fordybninger i skovbunden uden fejlagtigt at tro, at det er sovepladser, og da de når frem til de rigtige sovepladser, bemærker de dem straks og sætter sig ned på hug – for at lede efter hår. Vi observerer altså, at de er i stand til at finde nye sovepladser, og måden de undersøger, om det virkelig er en soveplads, er i nøje overensstemmelse med deres tidligere observationer omkring ”rådyrets soveplads”. I episoden omkring grævlingeboet, ser vi ikke elevernes observationer blive anvendt i andre situationer, idet undervisningsforløbet afslutter umiddelbart efter. Men i interviewet fortæller eleverne meget præcist om deres iagttagelser omkring grævlingeboet. Ikke kun hvad de har set, men også hvad de har sanset og oplevet. Vi fortolker derfor undervisningsforløbet med naturvejlederen således, at eleverne gennem forløbet observerer deres omgivelser, både naturen og de øvrige deltageres handlinger, og at de efterfølgende handler i overensstemmelse, dermed og udnytter det, de netop har observeret. Der opstår således muligheder for læring ved at observere og udføre i praksis.

I rævelegen observerer og udfører eleverne i forbindelse med selve fangelegen. Vi observerer, at eleverne observerer hinanden, udvikler legens regler og kopierer hinandens aktiviteter. Bl.a. ser vi nogle drenge, som efterligner hinanden, ved at de kaster sig ned i græsset for senere at liste videre, at eleverne rører ved hinanden, at de sætter i løb osv.

I klasseværelset er indlæring og anvendelse adskilt, idet eleverne ikke anvender det indlærte i praksis. Eleverne modtager viden formidlet som ord fra læreren og i bøger. Ordene er isoleret fra sansemæssige oplevelser i den virkelighed, de handler om, og ordene bliver derved til viden, der eksisterer i sig selv. 

Vi fortolker de tre situationer således, at der i undervisningsforløbet i skoven er særlige muligheder for, at eleverne gennem aktiviteter både kan observere og udføre i praksis.
De lærendes læreplaner
Vi vil nu søge at få indblik i elevernes - henholdsvis lærerens - læreplaner. Det er i de læreplaner, der findes meninger for at lære noget, se teoriafsnit 3.4 s.62. Når noget giver mening, har det betydning for ens tanker. Det kan for eksempel komme til udtryk ved, at man er opslugt af og koncentreret omkring et emne, at man viser engagement, stiller spørgsmål til det, der optager en, og er motiveret for deltagelse. Vi vil derfor, for at få indblik i elevernes og lærerens læreplaner, være særligt opmærksomme på elevernes måde at deltage på, observere hvad de er involveret i, hvad de snakker om, og om de handlinger, de foretager sig, knytter an til det emne, de ”skal lære om”. 

I episoden omkring rådyrets soveplads observerer vi, at eleverne hurtigt samles og sætter sig på hug tæt sammen omkring sovepladsen uden at forstyrre hinanden, se s.71. De stiller desuden spørgsmål til det, de ser, og svarer ivrigt på de spørgsmål Søren stiller, og flere gange kommer de med glædesudbrud. Vi fortolker situationen således, at eleverne er koncentrerede, engagerede og involverede i undersøgelsen af rådyrets soveplads, hvilket indebærer, at eleverne er aktivt lærende omkring det spor, de undersøger. Søren undersøger med et tilsvarende stort engagement sovepladsen sammen med eleverne. Vi fortolker således, at det, som Søren undersøger og fortæller om, netop indgår i elevernes læreplan. Deres læreplan bliver derved den samme.

Da eleverne efterfølgende deler sig op i små grupper, og de skal finde flere dyrespor, ser vi, hvordan de, på baggrund af de erfaringer de har med sig fra dagens tidligere aktiviteter, straks finder nye spor. De to piger går og kigger og siger ”se der” til hinanden. Vi fortolker situationen således, at pigerne derved viser, at det, de interessere sig for, er dyrespor. Da de finder et træ, hvis bark falder af, vækker det deres særlige opmærksomhed, og vi hører, hvordan de udveksler meninger og diskuterer, hvorvidt en traktor er kørt på træet. Vi fortolker på den baggrund, at pigernes læreplan er at finde ud af, hvorfor træet mister sin bark. Pigerne kalder på Søren, som kan hjælpe dem med at undersøge træet. Da Søren kommer, involverer han sig i pigernes undersøgelse. Det er den problemstilling, som de interesserer sig for, som han hjælper dem med at løse. Han gør det ved at give dem værktøjer og indsigt til selv at undersøge og forstå, hvad de ser. Han deltager derved på en måde, så hans læreplan bliver den samme som elevernes. Søren lader på dette tidspunkt elevernes egne læreplaner sætte dagsordenen for undervisningen. Som naturvejleder bidrager han ved at supplere og styrke eleverne, i det de er i færd med at gøre. Enkelte gange ser vi eleverne fordybe sig i fænomener i skoven, som ikke er dyrespor. F.eks. i episode 6 s.85, da en af pigerne lader fantasien løbe og mærker det bløde mos, så hun først leger desmerdyr og senere træder op på en stub dækket af mos og siger: ”Det her kunne blive en god seng, jeg tror, jeg vil sove her i nat”. 

En særlig situation opstår, da en dreng vælger af gå alene. Først en beskrivelse af episoden
:

7. episode: En dreng på egne veje

Da eleverne deler sig i de små hold, der skal søge efter spor, bemærker vi, at en dreng, Laust, går alene af sted. Ikke fordi han står alene tilbage, mens de andre går uden ham. Han vælger bare at gå alene uden at vise større interesse for de andre elever. Flere gange senere, når Søren diskuterer de andre elevers fund, kommer han hen til de andre og deltager, hvorefter han igen går videre alene.

På et tidspunkt løber Marianne tilfældigt på Laust, mens han går alene. Han viser hende straks og uden opfordring flere af de ting han har fundet. Et par fjer, flere afbidte kogler og nogle jordknolde med mos, som han er specielt stolt af. Han er glad og virker lidt forundret, og mens han går videre siger han bl.a. sætninger som: ”De andre gik derned igen, men jeg gik herop, for her har vi jo slet ikke været”. ”Jeg finder ting, som jeg slet ikke havde regnet med”. ”Vi må gerne kigge rundt”. ”Den her fjer havde jeg slet ikke regnet med at finde”. 

I undervisningsforløbet med rævelegen, og når eleverne i øvrigt leger sammen, har vi set ham lege og pjatte, fægte med pinde og løbe rundt med de andre drenge. Lige nu er han rolig og glad, han går stille og meget koncentreret rundt og kigger efter spor. Han nynner. Han fylder lommerne med alle hans ting, og viser ikke behov for at dele sine fund med de andre, selvom han gerne fortæller til Marianne. Mens han tager ting op fra skovbunden, siger han: ”Man skal bare kigger ordentligt efter” og ”Jeg er ikke helt sikker på det, men måske er det fra et egern”. Lidt senere får han øje på en svamp, som han vil tage op, fordi det er et spor. ”Nåå.. nej”, siger han, som om han tænker: ”Den er jo ikke et spor alligevel”. Marianne knæler ned og ser, at svampen er delvist spist af snegle. Hun spørger derfor Laust: ”Hvem der spiser svampe?”. ”Det ved jeg ikke”, svarer Laust, mens han også knæler ned. ”Kan du finde et spor?”, spørger Marianne. Han kigger og undersøger længe. Pludselig smiler han: ”En slimklat! Det er et sneglespor”, og lidt efter finder han en ny svamp: ”Her er også en svamp, der er spist af snegle”. Han kigger lidt mere og samler svampene op og putter dem i lommen. Den kommende time ser vi han jævnligt sætte sig på huk ved svampene, og han samler flere op og går med dem i hænderne.

Da vi dagen efter interviewer eleverne, fortæller Laust gerne om sin tur. Han fortæller bl.a., at han, da han gik og ledte efter spor, fandt en svamp, der var spist af en snegl. Der var spor af slim under svampen. Han fandt også nogle fjer, et agern og nogle spiste grankogler. Det puttede han alt sammen i lommerne, men da han kom hjem, synes han at det ville være synd, hvis det kom i vaskemaskinen. Han lagde derfor det hele ud på bænken, selvom fjerene måske ville blæse væk.

Laust fortæller bl.a., at han vælger at gå derhen, hvor de andre ikke har været endnu. Her finder han spor, som han ikke regnede med at finde. Han går på opdagelse. Vi fortolker situationen således, at han gør en række bevidste valg og gennem sine handlinger og ord tilkendegiver, at han leder efter dyrespor. Vi observerer, at han finder den samme type spor, som tidligere er fundet, men også nye spor. Ting, som han selv forbinder med spor og derfor undersøger nøje. Vi fortolker, at drengen opbygger sin egen læreplan, med udspring i de iagttagelser han netop har gjort sammen med klassen. Han gør sine egne valg, idet han selv bestemmer, hvor han vil gå hen, hvad han vil interessere sig for, og hvad han vil samle op og undersøge nøjere. 

Omkring grævlingeboet, se episode 5, observerer vi, at eleverne er koncentrerede og opmærksomme på det, der foregår, og i det efterfølgende interview hører vi eleverne fortælle detaljeret om deres oplevelser. Der er dog en elev, der gør en undtagelse. Det er den pige, der står med en mariehøne, som hun er helt optaget af. I interviewet, giver hun udtryk for, at hun ikke har fået noget med fra oplevelserne ved grævlingeboet, idet hun i stedet var optaget af mariehønen. Hendes læreplan blev derfor en anden. Da naturvejlederen bliver opmærksom på pigens koncentration omkring mariehønen, vælger han at følge pigens læreplan, idet han forklarer, hvordan mariehønens adfærd er, når den kravler på en plante, og pigen prøver efterfølgende at demonstrere mariehønens adfærd på sine fingre.

Vi fortolker således, at naturvejlederens læreplan med ganske få undtagelser er den samme som elevernes i hele undervisningsforløbet.

I episoden ”rævelegen” observerer vi, at læreren indleder episoden med en samtale med eleverne, hvor hun stiller en lang række af spørgsmål. De første spørgsmål tager udgangspunkt i omgivelserne: ”Prøv at se jer omkring”. ” Kan I se denne store plæne?” ”Hvor tit tror I, der render et dyr rundt herinde?” Derefter inddrager hun mennesker og andre dyr i sin forestillingsverden og siden begrebet kamuflage. Eleverne svarer ofte lidt forkert. Læreren uddyber ikke, hvad hun mener, eller lytter nøjere til elevernes tanker. Flere elever kigger væk, nogle kradser med en pind i jorden, og kun en del af eleverne indgår i dialog med læreren. Vi fortolker situationen således, at eleverne ikke ”bliver fanget af” hendes tankegang. Måske kender eleverne heller ikke hendes overordnede mål med de mange spørgsmål og ved derfor ikke, hvilken betydning disse spørgsmål har for den situation, de befinder sig i? Da læreren afslutter dialogen med at fortælle eleverne, at de skal lege fangeleg, går der et sus gennem flokken. Vi observerer, at eleverne blive ivrige og opmærksomme. Læreren har i sine spørgsmål fokuseret på dyrs muligheder for at gemme sig i skoven og på kamuflagefarvers betydning, og vi fortolker derfor, at det er hendes læreplan at skærpe eleverne opmærksomhed omkring det, at dyr gemmer sig i skoven og oftest har kamuflagefarver. Men da hun introducerer fangelegen, bliver rævens adfærd, rævens muligheder for at gemme sig og dens nuancerede farver ikke centralt i eleverne oplevelse. Vi observerer, at eleverne involverer sig kraftigt i legen – deres læreplan bliver at fange hinanden. Vi tolker altså, at kun i begrænset omfang er elevernes og lærerens læreplan den samme i dette forløb. 

I undervisningsforløbet i klasseværelset er eleverne i færd med at læse og kigge i bøger for derefter selv at tegne og skrive. Da faget er natur/teknik, og bøgerne handler om dyr, må vi formode, at lærerens mål for undervisningen er, at eleverne lærer noget om de dyr, de finder i bøgerne. 

Det, vi ser eleverne gøre, er at skrive af fra bøger, tegne lidt og bladre gennem bøgerne. De læser kun lidt i bøgerne, måske fordi de ikke kan læse teksten i bøgerne, så teksten får mening. Dette bygger vi på, at flere elever stiller spørgsmål til overskrifter i teksten, og de får stavet og læst enkelte ord, men vi ser dem ikke læse flere linier ad gangen. Vi er i tvivl om, hvorvidt eleverne ville have fordybet sig i stoffet, hvis de kunne læse bøgerne, det giver vores empiri ikke svar på. Vi fortolker situationen således, at eleverne i løbet af undervisningsforløbet bliver mere ukoncentrerede, så de kun i begrænset omfang engagerer sig i det, der står i bøgerne, at elevernes læreplan mister fokus, og at de ikke opnår den læring, der var tilsigtet.

Motivation

Lave beskriver motivation som en iboende del af det selv at ville gøre. Det er i de lærendes læreplaner, der findes mening med at lære noget. Ved at have interesse for noget, og ved at ville forstå det, der skaber konflikt, opstår lyst og motivation for at lære, se side 62. Det vil derfor i analysen være relevant at undersøge, hvor vi oplever eleverne være motiverede for læring. Vi forventer, at vi kan se motivation udtrykt ved glæde og engagement og lyst til at deltage i aktiviteter. Det vil ligeledes være relevant at observere eventuelle sammenhænge mellem elevernes læreplaner og deres motivation. Vi fortolker på den baggrund, at eleverne er motiverede for læring. I episoden med drengen, der går sine egne veje, nynner drengen og sludrer gerne løs om det at finde, alt imens han fortsat årvågent kigger sig omkring og undersøger sine spor nøje. Vi fortolker på den baggrund, at drengen er optaget af og motiveret for at gøre det, han selv vil gøre. Tilsvarende observerer vi, i episoderne 4 og 6, at pigerne ikke snakker om andre ting; det de taler om, og det de foretager sig, tager alt sammen udgangspunkt i de spor, de finder. Enkelte gange giver deres fund og iagttagelse anledning til fantasilege, hvorefter de straks vender tilbage til nye fund i skovbunden. Disse piger viser altså interesse og engagement gennem fysisk aktivitet og de ord, de anvender. Vi fortolker derved, at de er motiverede, for det vi tidligere har fortolket som deres egen læreplan.

Det er desuden bemærkelsesværdigt, at efter 1 ½ times deltagelse i undervisningsforløbet iler eleverne fortsat til, når der bliver fundet nye spor, og de er helt koncentrerede, da Søren hviskende fortæller dem om grævlingeboet. Der er desuden ikke én elev, der har spurgt til tidspunktet for frikvarter eller madpakker.

Eleverne undersøger dyrespor gennem aktiviteter, som er en del af hverdagslivet uden for skolen. Vi kan ikke vide, om der er en sammenhæng mellem det, at eleverne undervises i hverdagslivets problemstillinger – i skoven og elevernes motivation for læring, men vi ser, at muligheden er der.

I ”rævelegen” sidder eleverne roligt på hver sin plads. En del af eleverne kigger væk, og kun få elever markerer ved lærerens spørgsmål. Vi fortolker, at eleverne er glade og gerne vil deltage, men omvendt ikke er særligt motiverede i samtalen med læreren. Måske er årsagen, at de ikke ser en mening med hendes spørgsmål, jævnfør afsnittet om læreplaner. I fangelegen bliver eleverne ivrige, aktive og engagerede, og vi fortolker, at motivationen stiger, og at eleverne nu følger deres egen læreplan.

I klasseværelset oplever vi, at eleverne fra starten er glade og engagerede i undervisningen. Eleverne lytter gerne, når de får fortalt. De rækker ofte hånden op og stiller spørgsmål, men får kun begrænset opmærksomhed fra læreren, da der er flere elever. Eleverne bruger kun kort tid på hver bog, ser sig meget omkring og flytter på sig. Vi fortolker, at motivationen for læring aftager gennem undervisningsforløbet. Det kan være relateret til, at deres læreplan mister fokus, fordi det, de foretager sig, ikke giver tilstrækkelig mening. 

Vi fortolker således, at eleverne er særligt motiverede for læring i undervisningsforløbet med naturvejlederen, og vi ser ofte en sammenfald mellem motivationen for læring og elevernes egne læreplaner.

Kontekstafhængig eller generel viden

Vi vil i det følgende afsnit se på, hvorvidt undervisningen formidler en kontekstuafhængig viden, der er abstrakt, generel og situationsuafhængig, eller om undervisningssituationerne baserer sig på en inddragelse af den kontekst, eleverne befinder sig i, således at elevernes konkrete oplevelser og erfaringer - i en kontekst - bliver centrale for undervisningen, se i afsnit 3.4, s.63.
I undervisningsforløbet med naturvejlederen i skoven, observerer vi, at eleverne undersøger konkrete dyrespor, som de finder i den kontekst, de er i. Deres oplevelser og handlinger er således hverken abstrakte eller generelle, men netop afhængige af den situation, de befinder sig i. Som eksempel har vi valgt at se nærmere på episoden ”Det døde træ”. Pigerne finder et træ, hvor træets fremtræden giver anledning til pigerne forundring. De undersøger sammen med Søren træet for store og små huller og ser, at træet er dødt. Netop fordi træet er til stede, er disse undersøgelser mulige og giver mening. Undersøgelsen af træet bidrager til konkrete oplevelser af sammenhænge i naturen. Tilsvarende undersøger Laurits, der går alene, på baggrund af hans tidligere oplevelser i fællesskabet, den kontekst han er i. Hvis ikke han bevægede sig rundt i skoven, ville hans handlinger ikke give mening. Den viden, han tilegner sig, er hverken abstrakt, generel eller situationsuafhængig. Vi fortolker, at netop de specifikke oplevelser i situationen giver mening for drengen. 

Eleverne finder kun spor efter dyrene i skoven. Eleverne og naturvejlederen kommer derfor nemt til at snakke om dyr, der ikke er til stede, og som eleverne ikke konkret kan forholde sig til. Dyrene bliver derved abstrakte begreber. For at konkretisere disse dyr har naturvejlederen bl.a. medbragt et ben fra et rådyr, et grævlingeskind og et ræveskind, som han tager frem af rygsækken. Ved at tage disse ting frem, når han taler om dyrene, konkretiserer han de begreber, han taler om. De medbragte ting kan eleverne se, men også sanse som fænomener, der f.eks. har bløde eller stive hår, der kan skrabe i jorden osv. Dyrene får derved en konkret betydning i elevernes oplevelser og dialog med Søren.

I ”rævelegen”, er lærerens dialog med eleverne delvist abstrakt og generel. Læreren starter med at stille spørgsmål, der tager udgangspunkt i omgivelserne, men spørgsmålene bliver ofte generelle. F.eks. spørger læreren: ”Er der slet ingen steder, jeg kunne gemme mig, hvis jeg havde en lyserød vest på? Og da eleverne svarer: ”Nej”, siger hun selv: ”Hvis der var et kæmpe stort bed med lyserøde blomster”. Vi fortolker, at lærerens hensigt er at forklare generelle fænomener som: at dyr gemmer sig, og at dyr kan have kamuflagefarver. Læreren gør ikke dette gennem en fordybelse i den kontekst, eleverne befinder sig i. Fangelegen er derimod konkret og relateret til konteksten i den henseende, at eleverne fanger hinanden og gemmer sig i den omgivende skov. 

I klasseværelset skal eleverne tilegne sig viden ved at læse og kigge i bøger. Eleverne får en kontekstuafhængig og generel viden. Vi ser dog, hvordan eleverne lyser op, når de kan forbinde tegningen i bogen med en konkret oplevelse. De fortæller ivrigt om deres oplevelser, drager konkrete følelser og oplevelser ind i fortællingen. Måske betyder disse oplevelser, at de abstrakte repræsentationer får mening, fordi de gøres specifikke i forhold til den foreliggende situation. 

Vi fortolker således, på baggrund af de tre undervisningsforløb, at der i skoven er særlige muligheder for at skabe aktiviteter der inddrager den konkrete kontekst, da konteksten er relevant for det fag, som eleverne skal lære om.

4.3 Situeret læring som legitim perifer deltagelse

I denne del af analysen vil vi undersøge, hvorvidt vi kan observere, at eleverne i de udvalgte undervisningsforløb er en del af et praksisfællesskab, og hvis de er det, hvordan er strukturen da i det sociale fællesskab. Vi skal altså se på de strukturer, der opstår i verden mellem aktørerne – som legitim perifer deltagelse i praksisfællesskaber. Vi opfatter dermed læring som en del af de lærendes øgede adgang til deltagerroller, se afsnit 3.3.

Vi vil starte med at analysere episoderne fra undervisningsforløbet med naturvejlederen i skoven.

Helt overordnet oplever vi, at eleverne sammen med naturvejlederen samles om den fælles opgave: Det, at lede efter dyrespor. Hver elev deltager ved at lede efter – og finde spor, som eleverne sammen med Søren gennem handlinger undersøger nøje. Vi fortolker derfor, at eleverne indgår i et praksisfællesskab som legitime perifere deltagere.

Et af de steder, vi først bliver opmærksomme på elevernes legitime perifere deltagelse, er i episoden: ”Det døde træ”. I starten af episoden observerer vi, hvordan pigerne udveksler tanker og meninger omkring barken, der er faldet af træet, og de når frem til, at det ikke kan skyldes traktorpåkørsel. De anvender i denne situation erfaringer, de har fået fra dagens tidligere undersøgelser, og de når frem til en ny konklusion. Herefter kalder pigerne på Søren. Da Søren kommer, inddrages han i et fællesskab omkring undersøgelsen af træet. Søren videregiver en måde at undersøge træet på. Han viser, hvordan man gør. Ud over det, at han undersøger træet grundigt, udviser han ro, nærvær og koncentration. På den måde, fortolker vi, at han også udviser respekt for naturen. Ved at kigge på barken og undersøge de små huller, bliver pigerne opmærksomme på, hvordan de kan undersøge træet, og hvad de skal se efter, og på baggrund af Søren forklaringer forstår pigerne betydningen af hullerne i træet – og ser, at træet er dødt. Pigerne kopierer altså Sørens handlinger, mens de sammen undersøger træet og kommenterer det, de finder. Søren bidrager med sin større erfaring, han deltager derved med fuld deltagelse, mens pigerne deltager ved legitim perifer deltagelse. 

I episoden ”Et rådyrs soveplads” ser vi tilsvarende, hvordan eleverne indgår i et fællesskab, hvori de - i en social struktur - sammen undersøger sovepladsen. Eleverne er legitime deltagere på den måde, at de alle er accepteret og gives adgang til undersøgelsen. Perifere deltagere, fordi de på hver deres måde og med hver deres læringsbane bidrager til undersøgelsen og drager erfaringer omkring det at undersøge sovepladser: men de er først i færd med at lære, hvordan man undersøger en soveplads. Søren inddrager eleverne i undersøgelsen, hjælper dem til de erfaringer, de handlinger og den viden, som ligger i det at undersøge en soveplads. Søren bidrager derved ved fuld legitim deltagelse. 

Drengen, der går en tur på opdagelse alene, oplever vi ligeledes som en del af praksisfællesskabet. Han deltager som legitim perifer deltager i starten af undervisningsforløbet, da alle elever går op ad skrænten og finder de første dyrespor, og da de undersøger rådyrets soveplads. Da han går alene, fortsætter han som de andre elever med at søge efter dyrespor, mens han bruger de erfaringer, han netop har fået gennem sin deltagelse i praksisfællesskabet. Efter hans tur alene, vender han tilbage til fællesskabet – med lommerne fulde, og deler gerne sine nye erfaringer med de andre elever, hvorefter de fortsætter i deres fælles undersøgelse.

Vi fortolker således, at eleverne i undervisningsforløbet med naturvejlederen deltager ved legitim perifer deltagelse i et praksisfællesskab. Deltagelsen sker ved, at eleverne agerer i den verden, der omgiver dem, således at der er nær forbindelse mellem tanker, handlinger og omgivelser – og det sker i et socialt fællesskab, hvor de gennem legitim perifer deltagelse bidrager til løsning af en fælles opgave. Vi opfatter dermed elevernes læring som en del af deres øgede adgang til deltagerroller.

I ”Rævelegen”, observerer vi, i den første del af episoden, at eleverne sidder hver for sig, lytter til lærerens ord og svarer på spørgsmål. Eleverne agerer således ikke i en fælles undersøgelse af rævens adfærd i deres omgivelser, de forsøger i stedet at få indsigt i mere generelle begreber gennem lærerens ord. Vi kan således fortolke, at der foregår en dialog mellem læreren som kerneyder og eleverne som legitime perifere deltagere, men hvor de sociale strukturer udspringer af formidlingskulturens undervisningsform. Teorier omkring legitim perifer deltagelse tager udgangspunkt i et læringsbegreb, der bygger på menneskers ageren i verden, hvor det at udføre gøremål, sanse, opleve og erfare gennem handlinger er en del af læringen. Derfor mangler den lærerstyrede dialog i denne situation en del af den legitime perifere deltagelses karakter. Også praksisfællesskabet er i denne situation af en ganske anderledes karakter. I den anden del af episoden danner eleverne et struktureret fællesskab, hvor de alle indgår i en leg under fælles forudsætninger. De bidrager hver med forskellige strategier til at fange hinanden, de griner sammen, rører ved hinanden og opbygger legen sammen. De indgår derved i fangelegen som legitime perifere deltagere.

I klasseværelset sidder eleverne hver for sig og beskæftiger sig med hver sin bog. De bidrager derved ikke til en fælles udvikling og fælles forståelse omkring de dyr, de læser om, og deres handlinger er begrænsede til at læse, skrive og tegne. Ses episoden som et led i et større sammenhængende undervisningsforløb, der rækker ud over de to timer, vi har observeret eleverne, vil vi måske kunne fortolke, at læreren har en væsentlig rolle som den, der formidler viden og tilrettelægger undervisningen, og at klassen danner en form for overordnet fællesskab om det at modtage den viden, læreren præsenterer for dem. Men ser vi kun på denne konkrete afgrænsede episode, fortolker vi situationen således, at eleverne ikke deltager i et sådant fællesskab, at de gennem gensidig deltagelse påvirker hinanden mod faglig læring. Ved at de sidder nær hinanden, i samme situation, og med læreren, der fastsætter dagens regler for handlinger, fortolker vi omvendt også, at eleverne naturligvis påvirker hinanden ved deres tilstedeværelse, fagter, udtryk og små samtaler. 

En dreng, der giver anledning til særlige iagttagelser

En dreng vækker vores særlige opmærksomhed. Her er en kort beskrivelse af vores observationer omkring drengens adfærd.

Episode 8: Observationer af en drengs adfærd

Denne dreng, Peter, har støttelærer i undervisningen i klassen. Han sidder ofte og kigger op i loftet, og han koncentrerer sig ikke om opgaven. Han skriver med besvær enkelte ord og tegner en tegning, mens han får stor hjælp af støttelæreren. Vi observerer også, at de andre elever ignorerer ham, de inddrager ham ikke i deres snak i klassen, og de løber ud før ham i frikvarteret. Det særligt iøjnefaldende ved Peters adfærd er, at han indgår helt anderledes i undervisningsforløbene ude. Her har han ofte større indsigt i de dyrespor eleverne undersøger end de andre elever. Han markerer og svarer gerne på spørgsmål, han er en meget opmærksom elev, der deltager i undervisningen på lige fod med de andre elever. Vi observerer også et anderledes forhold mellem ham og de andre elever. I de fleste situationer er han nu en del af flokken, og de lytter tydeligvis til ham, når han bidrager i undersøgelsen af sporene. 

Under interviewet fortæller Peter selv, at han er glad for undervisningsforløbene ude, og han fortæller ligeledes gerne om de iagttagelser, han har gjort i aktiviteterne ude. En af pigerne fortæller desuden, at hun gerne vil være sammen med Peter i skoven, fordi han ved så meget.

Drengen, som har støttelærer og isoleres i forhold til de andre elever inde, ser vi få helt andre relationer til de andre elever, mens de er ude. Her kan og får han, på lige fod med de andre elever lov til at deltage i fællesskabet, han deltager i konstitueringen af mening som fuldgyldigt medlem. Ved at deltage i praksisfællesskabet som legitim perifer deltager opnår han en ny identitet og en anderledes status i eleverne fællesskab.

Kapitel 5

Konklusion

Med baggrund i problemformuleringen ”Hvilke særlige læringsmuligheder opstår for eleverne, når eleverne undervises ude i naturen i den kontekst, de skal lære om – i faget natur/teknik”, indledes dette kapitel med en redegørelse for, hvad vi mener, vi kan konkludere på baggrund af vores analyse. Herefter vil der være en opsummering af konklusionen.

Dernæst vil vi sammenholde vores konklusion med de betragtninger omkring naturfag, som fremkom i indledningen. 

Vores fokus i specialet er:

· Relationer mellem elevernes omgivelser, handlinger og tanker 

· Elevernes deltagelse gennem legitim perifer deltagelse

· Relationer mellem elevernes og lærerens læreplaner, motivation for læring, generel eller kontekstafhængig viden, observation og udførelse

I afsnittet metodekritik har vi beskrevet nogle problematikker, som vi mener, har indflydelse på vores undersøgelse, og vores konklusioner skal læses på baggrund af disse forhold. 

I relation til sammenhæng mellem mennesker, aktiviteter og omgivelser kan vi på baggrund af vores fortolkninger konkludere, at eleverne i undervisningsforløbet med naturvejlederen lærer at beherske en social praksis omkring det at lede efter dyrespor. En viden, der forankres i kraft af elevernes kropslige og sansemæssige oplevelser. De lærer, hvordan de skal opføre sig i en given situation, og de får samtidig indsigt i det emne, de fordyber sig i, konkret og som del af en helhed. Deres erfaring både som tavs viden og gennem en række færdighe​der vil sætte dem i stand til at løse den opgave, det er at finde dyrespor, undersøge dem og sætte denne viden i relation til omgivelserne. Eksempler fra vores empiri er, at finde rådyrs soveplads, at finde grævlingebo, og at undersøge et dødt træ. Vi finder altså, at de strukturerede handlinger i skoven, som er elevernes omgivelser, er afgørende for, hvordan eleverne bedømmer den situation, de befinder sig i, og hvordan de agerer i den. Vi mener dermed at nå frem til, at omgivelserne har stor betydning for elevernes læringsmuligheder, og at der ude i skoven opstår ganske særlige muligheder for læring omkring netop den natur, eleverne kan opleve ude i skoven.  

Eleverne giver selv nogle konkrete eksempler på, hvilke muligheder for læring, der forefindes i skoven. De er alle enige om, at det er sjovt at være ude – sjovere end at være inde, og de siger, at der er tid til fordybelse, man kan hygge sig med tingene, og de danner nye sociale relationer, idet de oplever, at de kan være sammen med andre fra klassen, end de plejer. Eleverne beskriver en praksis, hvor de bevæger sig mere, hvor de er sammen på andre måder end i klasseværelset, og hvor de aktivt deltager i aktiviteter som at bygge huler, klatre eller finde ting i naturen. 

Vi kan endvidere på baggrund af vores fortolkninger konkludere, at der i et undervisningsforløb, som er tilrettelagt i skoven, er særlige muligheder for at anvende den praktiske forståelseskultur, hvor eleverne kan agere i den ”virkelige” verden, således at de gennem aktive handlinger, i en kontekst, der er relevant for det emne, de skal lære om, kan drage nye erfaringer. Aktiviteterne er kontekstbundet, og der er ingen adskillelse mellem det lærte og anvendelsen. Indlæringsprocessen er ikke løsrevet fra elevernes tanker, da de agerer i situationer i den ”virkelige” verden.

I skoven ser vi, at der er særlige muligheder for, at eleverne oplever helhed ved at være i helheden, samtidig med at de undersøger dele af den. Eleverne opbygger langsomt en større og mere sammenhængende indsigt i skovens fænomener samt en erfaring i at undersøge spor i skoven.

Endvidere fortolker vi, at der opstår muligheder for læring ved, at eleverne gennem aktiviteter både har mulighed for at observere og for at udføre i praksis. Eleverne kan gennem forløbet observere deres omgivelser, både naturen og de øvrige deltageres handlinger, og de handler efterfølgende i overensstemmelse dermed og udnytter det, de netop har observeret.

Vi kan desuden i vores undersøgelse fortolke, at underviserens praksis har betydning for hvilke læringsmuligheder, der opstår i skoven. I skoven tager læreren udgangspunkt i formidlingskulturen, hvor det i perioder ikke er den omgivende skov, der undersøges. Skoven anvendes derimod som en ”kulisse” for aktiviteterne, og det verbale er abstrakt i forhold til de begreber, som eleverne skal lære om i skoven. Naturvejlederen tager udgangspunkt i den praktiske forståelseskultur ved at skabe kontekst- bundne aktiviteter uden adskillelse mellem det lærte og anvendelsen og ved at have opmærksomheden både på egen og på elevernes læreplan.

Ifølge Jean Lave er det vigtigt for alle undervisningsformer, at underviseren er opmærksom på elevernes læreplan for at skabe læringsmuligheder, som er identiske med underviserens undervis-ningsplan. I vores empiri anskueliggøres dette i eksemplet med pigen, som er optaget af mariehønen ved grævlingeboet og derved ikke erfarer noget omkring grævlingeboet, mens resten af eleverne kan gengive oplevelserne omkring grævlingeboet med naturvejlederen i detaljer. 

Vi ser, at eleverne lærer i et fællesskab, hvor de praktisk løser opgaven – at finde dyrespor. De bidrager til hinandens handlinger og forståelse. Naturvejlederen indgår i og bidrager til dette fællesskab med sin særlige indsigt i naturen og sin særlige måde at undersøge den på. Eleverne undersøger altså naturen i et fællesskab, hvor de i fællesskab med naturvejlederen opnår en naturvidenskabelig indsigt. 

Sammenfattende fortolker vi altså med udgangspunkt i den sociokulturelle læringsforståelse, at:

De særlige læringsmuligheder opstår ved, at eleverne er ude i skoven, hvor de i fællesskab – og hver for sig – undersøger de dyrespor, som de finder i skoven. De læringsmuligheder, der opstår, bygger på det særlige, at:

· Eleverne tilegner sig en konkret viden i en konkret situation.

· Oplevelser og erfaringer sker gennem elevernes egne undersøgelser suppleret med lærerens erfaringer, hvilket har betydning for elevernes læreplaner og motivation.
· Læringen sker i virkeligheden - uden for skolen. Den sker ved, at eleverne selv finder og undersøger i naturen - vejledt gennem praksis og suppleret med lærerens bidrag til naturvidenskabelig indsigt. Herved opstår en mulighed for at knytte bånd mellem hverdagsforståelse og naturvidenskabelig indsigt.
· Det, de undersøger, er en del af den helhed, der omgiver dem. Dyresporet er en del af den skov, der omgiver dem, og undersøgelsen er en del af en fælles praksis, der bygger på en fælles kultur – sociale sammenhænge.
· Eleverne indgår i et fællesskab som perifere legitime deltagere.

· Vi fortolker, at der er en nøje sammenhæng mellem elevernes tanker, aktiviteter og omgivelser.
Dette kan vi sammenholde med, at forskerne indenfor naturfag anbefaler en undervisning, der i højere grad: 
· tager udgangspunkt i emner, som interesserer den enkelte elev

· gøres relevant i forhold til elevernes hverdagsliv

· skaber sammenhæng mellem hverdagsliv, naturvidenskab og helhedsforståelse.

· er så alsidig, at den prioriterer både den intellektuelle, den sociale, den motoriske og den emotionelle udvikling og ser kreativitet og fantasi som væsentlige dele af erkendelsesprocessen. 

· Sikrer, at eleverne lærer grundlæggende begreber at kende og besidder elementær viden.

· at ”eksperimenter”/undersøgelser/opgaver ikke må være løsrevet fra den autentiske situation, men i stedet relatere sig til elevernes erfaringer og viden fra den virkelighed, der er udenfor klasseværelset. 

· giver anledning til stærke og gode oplevelser, som giver glæde og inspiration og samtidig leder frem mod værdifulde kundskaber. 

På baggrund af specialets konklusion kan man overveje, om ikke undervisning ude i naturen, som et supplement til undervisningen indenfor, kan bidrage positivt til elevernes læring – og faget, natur/teknik´s, udvikling.

Vi mener ikke, at vi udtømmende har beskrevet elevernes læringsmuligheder i skoven. Vi mener, at det, vi her kan bidrage med ud fra et sociokulturelt læringssyn, er en indsigt i ganske særlige aspekter ved og muligheder for læring i skoven, når elevernes læring sker med udgangspunkt i de omgivelser, de agerer i.

Perspektivering

Vi har set på hvilke læringsmuligheder, der opstår i et undervisningsforløb tilrettelagt i skoven. Indenfor forskningen i læreprocesser vil det være relevant at se nærmere på flere undervisningsfor-løb, og forstå disse processer mere i dybden. Ligeledes vil det være relevant at undersøge andre aldersgrupper og målgrupper. 

Det kan være interessant at undersøge transfer værdien af det indlærte, om eleverne vil kunne overføre det indlærte til andre situationer eller til andre fag. Den viden eleverne har indlært i skoven, vil den kunne styrke den indlæring, som finder sted i klasselokalet? Vil eleverne være i stand til at overføre måden at undersøge fænomener i skoven, til andre fag, f.eks. matematik, fysik eller geografi? 

Vi har i vores speciale valgt at tage udgangspunkt i emnet dyrespor, som naturligt findes i skoven. Det kunne være interessant, at undersøge, hvilke læringsmuligheder der ville opstå, hvis vi havde valgt et emne, som ikke naturligt hører til i skoven, som f.eks. matematiske begreber. 

Igennem vores speciale har vi, som studerende, gennem vores arbejde med empiri, teori og analyse, fået en teoretisk forståelse omkring læring i skoven, som vi mener, vil få betydning for vores egne fremtidige valg af undervisningsmetoder. Vi er især blevet opmærksomme på konkrete handlingers betydning for de læringsmuligheder der opstår i skoven, dermed betydning for elevernes læring. Vi kan håbe, at den stærke fokus, der er på de naturfaglige fag, også vil være med til, at andre, bl.a. undervisere, lovgivere og kursusudbyder, ved at få indsigt i disse begreber, og forstå deres betydning, også vil tage hensyn til disse når undervisningen skal udvikles.

Til sidst vil vi håber, at flere undervisere vil komme ud i naturen og opleve de særlige læringsmuligheder, der findes der.
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� For uddybelse af den teoretiske begrebsramme, samt kildehenvisninger, se kapitel 3.  


� Situeret læring undersøger forståelsens situerede karakter. Den fokuserer på læring som en integrerende del af den generative sociale praksis i den levende verden (Lave og Wenger 2001 s. 34n).


� For definitioner se kapitel 3.4 s. 57


� Ontologi: Læren om det værende, læren om tilværelsens natur og principper, læren om de grundvilkår som mennesker lever deres liv på. Ifølge Løgstrup er grundvilkåret, at mennesker er hinandens skæbne og verden, fordi deres liv er indviklet i hinanden (Hansen m.fl. 2001).


� ”Forklaringstyper


Kausal forskning eller årsagsforklaring: forklaring af et fænomen vha. årsagen til dets opståen


Intentionel forklaring: forklaring af et fænomen ved dets formål


Funktionel forklaring: forklaring der påvirker den funktion en begivenhed eller handling har i et større system


Evolutionistisk forklaring: forklaring på gradvise forandringer med henvisning til den generelle udviklingstendens


Dialektisk forklaring: forklarer de forhold der opretholder et system (tese) eller får det til at bryde sammen (antitese)


Logisk eller deduktiv forklaring: Forklaring baseret på konklusioner ud fra forudsatte eller kendte lovmæssigheder” ((Projekt 2006) på baggrund af Hansen (2001))











� Vi har foretaget empiriindsamling til vores projekt og speciale samtidigt. Derfor vil vores overvejelser i forbindelse med metodevalg være sammenfaldende på nogle områder. I vores projekt har vi udvalgt en enkelt episode til nærmere analyse, og vi har ikke brugt vores interviews i projektet. Episoden har vi analyseret med Jean Laves analysemodel fra ”Cognition in Practice”1988. 


� Se følgende internetadresse for uddybning: � HYPERLINK "http://www.skoven-i-skolen.dk" ��www.skoven-i-skolen.dk�


� Oversat til dansk ”Konstituerende relation imellem mennesker-i-handling, aktivitet og ”settings” Der findes ingen danske ord, som beskriver Laves definition af ordet ”setting” 





� Denne praksis er også præsenteret i projekt ”Undervisning i skoven – hvilke læringssituationer opstår?” udarbejdet af Marianne Hald og Palle Olesen i 2005.


� Det skal nævnes, at formålet for naturvejledning siden er ændret til et mere politisk formål, hvor ordvalget ikke helt så tydeligt angiver den praksis, som stadig er grundlaget for vejledningen (Skov- og Naturstyrelsen 2004).


� ”Et rådyrs soveplads” er ligeledes beskrevet i projekt afleveret december 2005. Episoden gengives her i en let revideret udgave, idet episoden også til specialet kan bidrage med vigtige aspekter til analysen.


� Interview af eleverne er vedlagt som CD.


� Denne episode er ikke vedlagt som video, da den udelukkende bygger på observation og noter.
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