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Indledning

Igennem det seneste årti, har der fra mange sider været stort fokus på livslang læring. Fokus er set i forhold til det, begrebet livslang læring indebærer, og  i forhold til den politiske udvikling hvor uddannelse ses som  livslang læring i en samfundsmæssig kontekst. På Undervisningsministeriets hjemmeside ses livslang læring fx som en del af den danske kvalifikationsramme( http://www.uvm.dk/Uddannelser/Paa-tvaers-af-uddannelserne/Den-danske-kvalifikationsramme). 

I den danske kvalifikationsramme, indplacerer ministeriet alle uddannelser fra folkeskolen til de højeste uddannelser på universiteterne på niveauer fra 1-8. Kvalifikationsrammen beskriver viden, færdigheder og kompetencer relateret til den konkrete uddannelse på et givet niveau.
Man kan også bruge kvalifikationsrammen til at se på uddannelser i et europæisk perspektiv, da niveauerne i den danske kvalifikationsramme svarer til den europæiske i EQF. Set i et europæisk perspektiv beskriver den engelske læringsteoretiker Peter Jarvis livslang læring som et flertydigt begreb (Jarvis 2012 s.230). Jarvis har set på EU-kommissions definition af livslang læring og beskriver de tanker om læring, han mener ligger i denne definition (ibid.).  EU Kommissionen definerer livslanglæring som ”Al læringsaktivitet, der finder sted gennem et livsforløb med henblik på at forbedre viden, færdigheder og kompetencer inden for et personligt, medborgerligt, socialt og/eller beskæftigelsesrelateret perspektiv(EU kommissionen 2001, Jarvis 2012 s.231). I Jarvis egen definition af livslangs læring, er fokus at, livslang læring er en personlig proces. Hvor det er hele personen der ” erfarer sociale situationer, hvis indhold omformes kognitivt, følelsesmæssigt eller praktisk” og bliver en del af personen. Jarvis har fokus på det enkelte menneske. Der er ikke noget samfundsmæssigt perspektiv i hans definition af livslang læring. (Jarvis 2012 s.231). 
Jarvis diskuterer betydningen af de to forskellige opfattelser af læring/livslang læring.  Jarvis ser læring som et eksistentielt begreb, medens EU-kommissionen fokuserer på samfundets behov og ønsker for læring.  Jarvis mener, at det er et grundvilkår for mennesket at lære, det er ”et nødvendigt element i den menneskelige personligheds vækst og udvikling ”(Jarvis 2012 s.234) I denne definition bliver læring noget, som foregår i alle livets sammenhænge, fra ung til gammel, på arbejde, i skole eller hjemme. Jarvis er meget optaget af, at vi med EU Kommissions tilgang til læring /livslang læring gør læring til en vare, hvor udbud og efterspørgsel afgør, hvad der skal læres (ibid).

Som underviser i en efter og uddannelses afdeling på Social og sundhedsskolen, har jeg oplevet samme fokus på livslang læring. Da jeg startede som underviser i 2010, havde vi mange korte AMU-kurser på 3-5 dages varighed. I det seneste 1½ år, er vi begyndt at have flere, lange efteruddannelsesforløb. Det drejer sig om uddannelsesforløb, som er sammensat af 7-11 mindre AMU kurser.

Kendetegn ved disse AMU – kurser er, at der fra EPOS
 er lavet handlings- og kompetencemål for hvert kursus, som et særskilt og enkeltstående kursus. Det betyder, at der i målformuleringen ikke er indtænkt, at man vil gøre, som vi gør på Social og sundhedsskolen på FYN. Her vælger vi at kombinere kurserne til et forløb på 7-10 uger. Ud fra ønsker om og krav til kompetencer hos medarbejderne beslutter Kommunen, hvilke AMU kurser, der tilvælges.

Det betyder, at medarbejderne nu deltager i efteruddannelsesforløb på 7-10 uger frem for de tidligere tredages kurser. Ser man nu på dette fra underviserens perspektiv og tænker på undervisningsplanlægning, dukker der nogle planlægnings- og didaktiske udfordringer op. Tidligere underviste vi på et tredages kursus, nu underviser vi på et efteruddannelsesforløb af 7-10 ugers varighed.

På de efteruddannelsesforløb vi indtil videre har afholdt, har der været fokus på, om dagens emne lå inden for underviserens speciale og faglige kompetencer. Har underviseren fx en uddannelse inden for sygepleje underviser man i sygeplejefaglige emner. Ergoterapeuten underviser indenfor sit fagområde osv. Der var dermed stort fokus på fag og ikke ret meget fokus på didaktik, og hvordan emnet formidles. Inden hvert kursusforløb, var der en fælles planlægningsdag, så vi havde samme fremgangsmåde ift. afvikling af undervisningen, så vi undgik overlap af emner.

Jeg har via min undervisning på disse forløb, oplevet og erfaret, at deltagerne har svært ved at koble indholdet af undervisning fra et kursus til et andet. Ja selv fra en dag til den næste, på samme kursus. Undervisningen er ikke planlagt, så man færdiggør et AMU-kursus og derefter går i gang med det næste. Derimod er kurserne placeret, med en dag i den ene uge og en dag i den næste.

Jeg har gennem min undervisning oplevet, at deltagerne har svært ved at bruge viden fra et område, og tage det med til et andet vidensområde. Jeg endda oplevet, at undervisning givet den første dag på et kursus ikke kobles til undervisningen i ugen efter.

Er denne manglende kobling et udtryk for, at forløbet består af 7-10 adskilte AMU-kurser? Eller er det et udtryk for, at den enkelte underviser kun har fokus på eget fagområde og dermed fagets emner og temaer? Måske har underviseren ikke fokus på eller overblik til at koble de forskellige AMU-kurser sammen?
Jeg vil derfor, i dette projekt undersøge, om anvendelse af problem baseret læring, som en overordnet pædagogisk tilgang til disse forløb, kan medvirke til at gøre det lettere for deltagerne, at koble undervisning fra et kursus til et andet og, dermed til nye eller ændrede handlinger. Dette fører frem til følgende problemformulering:
Problemformulering

Hvordan kan Problem Baseret Læring (PBL), som pædagogisk tilgang, være medvirkende til, at de enkelte vidensområder på AMU-kurserne udmøntes i praktiske handlekompetencer? 

Forståelse af centrale begreber i problemformuleringen

PBL er omdrejningspunktet i projektet og beskrives under afsnittet om problembaseret læring.

Vidensområder, skal her ses som målene for de 11 AMU kurser som kurset er sammensat af. Efteruddannelsesforløbet har en varighed på 8 uger.
Praktiske handlekompetencer er et begreb, som projektet tager ind, og dermed må have en forståelse for. Praktiske handlekompetencer kan forstås meget konkret – som det at blive bedre til en konkret handling, altså at opnå flere/ nye konkrete handlekompetencer. I dette projekt forstås praktiske handlekompetencer, som en mere abstrakt situation, i forhold til undervisningen. Giver undervisningen anledning til og mulighed for at tænke – diskutere-forholde-reflektere andeledes over egen praksis.  Giver undervisningen mulighed for dette kan det udmønte sig i nye / forandrede, praktiske handle- kompetencer. Forudsætningen for dette er, at man får nye kundskaber. Kundskaber defineres her som mere end blot viden. I den danske oversættelse af Roar Pettersen tekster beskrives kundskaber ” som omfattende såvel det kognitive som det affektive område, dvs. både viden, kunnen, erfaringer og følelser(Pettersen 1999 s.8). 

Undervisningsplanlægningen på AMU efteruddannelsesforløbet

I dette afsnit beskrives et tydeligere billede af de valg, og fravalg der tages i planlægningen af et efteruddannelsesforløb og noget om de rammer, der er gives.
Den ydre ramme er de mål EPOS har udarbejdet for de enkelte AMU kurser (bilag 1).  Rammerne beskrives som handlings og kompetence mål. Disse mål skal overholdes. Der er ingen krav om prøver, eksamen e.l., men deltagerne skal være til stede i undervisningen. Så selvom der i målene tales om handlings og kompetencemål, er det ikke noget krav om at målene skal afprøves eller demonstreres.
Ud fra handlings og kompetencemål er der udarbejdet en indre ramme, som kaldes et lærerskema. Lærerskemaet viser den indre ramme, dvs. det faglige indhold for den konkrete dag. Lærerskemaet er ikke det samme skema, som det skema der udleveres til deltagerne. Lærerskemaet styrer indholdet for dagen og tager udgangspunkt i AMU-målene for kurser og det, den enkelte fagperson mener, er relevant og vigtigt inden for det konkrete mål og kursus. Som eksempel kan nævnes kursus i ”De almindeligst forekommende sygdomme hos ældre personer” afviklet d. 21.10. I en fagopdelt forståelsesramme betyder det, at det er en sygeplejerske, der underviser. Ift. kurset ”Medvirken ved rehabilitering” afviklet d. 7.11 betyder det, at det er en ergoterapeut, der underviser.  Det vil sige fokus er på det faglige indhold. 

Som skrevet indledningsvist er der i planlægning af kursusforløb fokus på at undgå overlap, men der fokuseres ikke på, om der er noget, der undervises i på kurset den 21.10, som har relevans for undervisningen den 7.11. Der er heller ikke fokus på at diskutere, hvordan vi skal undervise. Det didaktiske perspektiv på undervisningsplanlægningen er ikke tilstede. Der er mere fokus på de handlings- og kompetencemål, der er udarbejdet af EPOS. Dette kan ses som er stort fokus på faglighed og indhold og ikke så meget fokus på det didaktiske perspektiv. Dette fokus på fag og faglighed, inddrager jeg i afsnittet om PBL, hvor jeg diskuterer, hvilke kundskaber og kompetencer forskellige undervisningsformer skaber og eller fordrer.

Videnskabsteoretiskperspektiv

Det videnskabsteoretiske perspektiv i opgaven er pragmatismen, som er grundlagt af John Dewey. Afsættet er hans pragmatiske, filosofisk inspirerede teori om læring. I den pragmatiske forståelse, ses mennesket som et handlende, tænkende og socialt væsen. Samtidig ligger der i denne forståelse, at når mennesket udvikler viden om sig selv og sin situation ændrer det uvægerligt ved sig selv og situationen. (Brinkmann 2014). Her ligger et opgør med, at der findes en a´prior viden, som er fastsat på forhånd. Sandhed bliver i den pragmatiske forståelse et fællesanliggende, hvor mennesker i et fællesskab gennem erfaringer og handlinger, vurderer om den ide/viden / handlinger har en anvendelse i en praktisk sammenhæng (Brinkmann 2014). Praksis er i denne sammenhæng både det at handle praktisk, og det at tænke over en praksis. Det vil sige, at skrive denne opgave, at læse teori om aktionsforskning og PBL, er en praksis. Det centrale er, at de tanker (handlinger) der kommer ud af tankerne om praksis, på en eller anden måde skal forholdes til praksis. De tanker der fremkommer gennem dette arbejde skal kunne fungere som problemløsningsredskaber for en konkret praksis. På den måde sætter pragmatismen praksis som omdrejningspunkt for udforskning. 

Men samtidig er det vigtigt at have fokus på, at pragmatismen ikke er teoriløs.  I pragmatismen er man positiv overfor videnskab.  I pragmatismen ser man videnskab som et redskab til sammen med praksis at udvikle og forandre praksis (Brinkmann 2014). I dette projekt ønsker jeg at undersøge en konkret praksis, med udgangspunkt i en videnskabelig tilgang.
Derfor er jeg nødt til at inddrage praksis i arbejdet med at svare på opgavens problemformulering. Det betyder, at jeg skal tage ud i en undervisningspraksis for at forstå en undervisningspraksis. Jeg skal spørge aktørerne i undervisningspraksis om, hvad de oplever og tænker om de ideer, jeg har om at ændre undervisningspraksis. Dette at spørge praksis, ligger i begrebet antiskepticism som betyder, at sikkerheden for viden viser sig i praksis. 

Når jeg bevæger mig ud i praksis, påvirker jeg feltet.  Det kan får den betydning, at tingene kan forandre sig.  Det kaldes i pragmatismen fallibilisme, som er en opmærksomhed på, at der faktisk er muligheden for, at man kan tage fejl og derfor må revidere sine holdninger. Det vil sige, jeg skal have stor respekt for at se på de resultater, der fremkommer og være åben overfor, at jeg kan tage fejl. Det er på ingen måde forkert eller dårligt for projektet, men bare et udtryk for, at det pragmatiske perspektiv er det en mulighed.

Pragmatismens læringssyn og pragmatisk lærings teori

I det pragmatiske læringssyn er erfaringer et centralt element. Erfaringer forstås her bredere end, det vi ofte tænker om erfaringer, nemlig at de er bagudrettede. Jeg har erfaret, og derfor gør jeg det ikke igen. Den pragmatiske filosofi og vidensforståelse indeholder i sin tænkning, at man med erfaringerne ser fremad og bruger erfaringerne til at tænke kritisk. Man bruger sine erfaringer til at udforske praksis med. Da erfaringer er dem, vi udforsker praksis med, er det vigtigt at forstå Deweys opfattelse af erfaringer. 

Dewey arbejder med begrebet erfaring i en bredere forstand end den typiske forståelse. Erfaring er her hele livsprocessen. Erfaring indeholder tænkning og handling og evnen til at se på sig selv og verden som tænkende og handlende i verden (Elkjær B 2012 s.319). Erfaringer er ikke kun noget bagudrettet. Erfaringerne er kendt viden, som vi bruger til at udforske verden med, en viden vi tænker kritisk med.

I pragmatismen er erfaringer ikke enkeltstående oplevelser.  De er knyttet til hinanden i det Dewey kalder ”organiske cirkler” (Elkjær B s.321-322). Sagt på en anden måde, hver situationen er unik, men er alligevel knyttet sammen med den foregående og knytter sig til en ny erfaring. Erfaringer er vores subjektive opfattelse af noget, men de vil i samværet med andre påvirkes og påvirke andre, dermed bliver erfaringer noget vi deler. Set i lyset af Dewey kan vi ikke stille os udenfor verden og se på den. Vi kan heller ikke med udgangspunkt i vores observationer beslutte en handling. Fra vi bliver født er vi en del af verden, vi påvirker verden og den påvirker os. Vi interagerer hele tiden.  Det betyder at vi skal forholde os til vore handlinger, både før under og efter. Og det betyder, at refleksioner over vores handlinger er anderledes efter handlingen er udført end de refleksioner, vi gør os, mens vi er midt i en given handling (Elkjær 2012).
Erfaringer er for Dewey primært ontologiske frem for epistemologiske. Erfaringer er ikke kun knyttet til kognitive processer som viden. De indeholder også æstetiske og emotionelle erfaringer. Dermed bliver erfaringer af ontologiske karakter. Erfaringer er ikke kun en individuel sag. Det ændrer dog ikke på at erfaringer, for Dewey, på en eller anden måde også indeholder viden. For Dewey er det sådan at, oplever vi at vores erfaringer kommer til korte, reagerer vi ved at udforske problemet. Det vil sige at vores erfaringer er inspiration til at udforske, definere og løse situationer. Vores erfaringer bliver til ny erfaringer og viden. (Elkjær B 2012). 
Dewey opstiller en model for denne udforskningsproces, som er afbilledet herunder:
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(Elkjær B 2012 s.324)

Modellen viser, hvordan udforskningsprocessen foregår. Man oplever en forstyrrelse og usikkerhed, hvor de vanemæssige handlinger ikke fungerer. Dette er umiddelbart en emotionel oplevelse, og dermed en ontologisk ting. Man kan så vælge, eller være nødsaget til, at forholde sig intellektuelt til denne forstyrrelse, og lave en definition af problemet. Herefter undersøger man situationens betingelser og formulerer en arbejdshypotese. Der udarbejdes nu argumentationer for en mulig løsning, som afprøves i en handling. Denne handling kan være en praktisk handling eller en sproglig handling. Afprøvningen kan give en ny ide´ eller nyt begreb. Til sidst opnår man en løsning af problemet, som virker indtil, man igen oplever en forstyrrelse. På denne måde er det en cirkulær proces, som hele tiden er i gang.
Det centrale i den pragmatiske forståelse af viden er, at der ikke findes en a priori, objektiv sandhed, eller et svar på problemet, som er det endelige svar. Ser man på udforskningsprocessen i et undervisningsperspektiv betyder det, at man ikke på forhånd kan vide præcist, hvor vi ender eller hvordan vi ender der.  Det er en del af den pragmatiske forståelse.

Jeg har valgt at bruge tid på modellen for udforskningsprocessen, fordi der senere i opgaven drages en sammenhæng til PBL-modellen.

Dewey tager med sin pragmatiske filosofi et opgør med dualismen. Der ses en deling mellem tænkning og handling, og der opstilles modsætninger som godt-ondt. Dewey ser ikke mennesket som adskilt fra naturen, men som en organisk del af naturen. Det er en del af hans læringsforståelse. Erfaringer er ikke kun erfaringer. Erfaringer indeholder tænkning, handling, noget fremadrettet man kan udforske, og dermed sker der læring. 

Dewey ser ikke læring som noget, der foregår i en bestemt konktekst eller sammenhæng, ”vi mennesker har den vane, at mennesker lærer, og dermed vanen at lære at lære”( Elkjær & Wiberg 2013 s.127 ). Vi er i en form for værende i vedvarende forandring, og vi mennesker er lærende og udforskende individer.            (Elkjær & Wiborg 2013 s.141).

Jeg har med opgavens videnskabsteoretiske perspektiv søgt at skabe et billede af det perspektiv, opgaven lægger ned over problemformuleringen. Jeg har søgt at vise det perspektiv, hvorfra problemformuleringen ses og søges besvaret. Den pragmatiske tilgang til problemformuleringen lægger op til, at den skal løses praktisk, fordi handling og tænkning er tæt sammenvævet i den pragmatiske filosofi (Elkjær & Wiberg 2012 s.124-125)
Metodeafsnit

I projektets videnskabsteoretiskperspektiv og læringsforståelse ses en tæt sammenhæng mellem tækning og handling. Ydermere ses et perspektiv, som forudsætter at, man sagtens kan tænke tanker om en undervisningspraksis. Det centrale er, sammen med praksis, at undersøge, om de tanker man har om praksis fungerer i praksis. Det er praksis, som kan vise, om viden er sikker viden. Samtidig ligger der i pragmatismen, at vi er sociale og lærer i sociale sammenhænge. Det er i fællesskabet, der skabes mening og betydning for den viden, der er (Brinkmann 2014). For projektet betyder det, at det er vigtigt, at den vej jeg vælger er tydelig for den, der læser projektet. Det betyder også, at den metode, jeg vælger til at besvare projektets problemformulering lægger op til, at den konkrete undervisningspraksis, kan og skal være en aktiv medspiller. Den praksis jeg undersøger, skal afdække, om den viden der kommer frem, er viden som kan anvendes i undervisningspraksis eller det blot er nogle hypoteser.
Kravet er nu, at der skal anvendes en metode som gør det muligt at inddrage praksis i undersøgelsen. Det er ikke nok kun at se og observere praksis. Ej heller ved kun at spørge praksis. Det gælder om at afprøve noget i praksis. Samtidig er det vigtigt, at jeg ikke bare går ud i praksis uden nærmere overvejelser. Pragmatismen er positiv over for videnskab, derfor er det vigtigt at bruge videnskaben til at vise en vej for, hvordan jeg kan undersøge og inddrage praksis, således det ikke bliver hovedløs gerning.

En mulig vej at gå er at undersøge problemformuleringen gennem et aktionsforsknings perspektiv. For som Duss skriver, er det at tage udgangspunkt i et konkret problem i praksis, hvor der mangler en viden om noget, typisk for aktionsforskningen (Duus G 2012 s.171-173).
Aktionsforskningens grundlægger Kurt Lewin tager et opgør med den gængse opfattelse af forskning, hvor man ude fra ser ind på verden. Han lægger sig op ad Deweys pragmatiske filosofi, hvor Dewey er fortaler for, at alle mennesker kan udforske verden. Vi er alle en slags forskere. Dewey lægger stor vægt på, at viden ikke handler om at finde den endelige sandhed, men at verden hele tiden forandrer og forandres. Et centralt omdrejningspunkt i aktionsforskning er, at dem der deltager i et aktionsforskningsprojekt er såvel forsker som deltagere fra den praksis, der undersøges.  Dette gøres for sammen at finde løsninger, som har betydning for de mennesker, hvis praksis man undersøger. Men også fordi de erfaringer, historie og viden, som deltagerne ligger inde med, er lige så betydningsfulde, som den viden forskeren bidrager med (Lewin & Greenwood 2014 ). Den tætte forbindelse til praksis betyder, at den viden der fremkommer, er bundet til konteksten. I aktionsforskning er det ikke et problem, fordi der ikke søges at opnå viden, som er a-kontekstuel. Aktionsforskning søger at skabe viden, som har værdi for den kontekst, den er fremkommet i.

Lewin og Greenwoods beskrivelse af aktionsforskning tager afsæt i forskning i sociale problemer. Dette projekt tager afsæt i en undervisningspraksis. 
I aktionsforskning og læreres læring problematiseres der over det at udvikle undervisningspraksis ved at tilpasse teori til praksis. Ifølge Bayer et al.  Mener de ikke man kan udvikle undervisningspraksis ved at tilpasse teori til praksis. (Bayer M et. al 2004 p 17-18)Forfatterne ser undervisernes kompetencer som umiddelbart svære at tilpasse til en teori. Forfatterne siger om undervisernes kompetencer, at de kompetencer, som lærere trækker på i deres professionsudvikling i vid udtrækning kan forstås som situerede, komplekse, unikke og stiltiende- det vil sige praktiske kompetencer (ibid.).
Det betyder, at kompetencerne er bundet til den sociale kontekst, de fremkommer i.  Derfor kan den undervisningspraksis som dette projekt undersøger, ikke undersøges i et laboratorium væk fra den konkrete praksis. Spørgsmålet skal undersøges i den konkrete praksis. En relevant metode er der for at anvende en aktionsforskningstilgang mhp. at undersøge projektets problemformulering.

Som skrevet er hensigten med et aktionsforskningsprojekt at placere forskerne i praksis og se på praksis, sammen med praktikeren. Denne metode er stik modsat den positivistiske tilgang, hvor det centrale er at observere ude fra. Her fjernes forskeren fra praksis for på denne måde at udvikler teori til praksis (Nielsen og Nielsen 2010).

Når man som forsker går i gang med et projekt, har man ofte et ønske om, at andre kan forstå og se relevansen af det, man finder frem til. Dette kræver, at man forholder sig til projektets validitet og generaliserbarhed. I forhold til de nævnte begreber er aktionsforskning i sin grundform anderledes end almen samfundsvidenskabelig forskning. I aktionsforskningen skal man, for at omdanne viden fremkommet i en kontekst til en anden, ikke kun forholde sig til den kontekst man er i, men også den kontekst den nye viden fremkommer i. Ud fra dette kan man så forholde sig til, om de to kontekster har så mange fælles områder, at det er muligt at bruge viden fra en kontekst til en anden. Dette fører videre til et andet begreb, som er vigtig i aktionsforskningen. Et begreb som Lewin og Greenwood beskriver som workability (Greenwood  & Lewin 2014). I Gyldendals ordbog, oversættes workability til brugbarhed og gennemførlighed. Det centrale er at se på, om det fungerer i praksis. Forfatterne skelner mellem en indre og ydre brugbarhed.

Den indre brugbarhed handler om, at noget kan operationaliseres i praksis. Dvs. om deltagerne i et givet projekt ser resultatet som brugbart og gennemførligt i praksis. I aktionsforskning er der stort fokus på inddragelse af deltagere fra praksis, derfor er deltagernes vurdering af resultaternes brugbarhed væsentlig.
Den ydre brugbarhed handler om, at andre personer i en anden kontekst overbevises om, at projektets resultater er troværdige.  I aktionsforskning er det kun den viden, der er fremkommet i praksis og testet i praksis, der anses som valid. Aktionsforskning tager klar afstand fra den samfundsvidenskabelige validitet, som sikres gennem generaliserbarhed. For et aktionsforskningsprojekt er det vigtigt, at den viden der fremkommer, giver mening. Mening er i denne forståelse det, som Gardamer kalder horisontsammensmeltning.  I en dialog argumenteres der for den viden, der er fremkommet og værdien af den ses ved horisontsammensmeltning (Greenwood & Lewin 2014).

Der er med valget af aktionsforskning som metodisk tilgang til problemformuleringen lagt en vej for, hvordan jeg kan undersøge projektets problemformulering.  Tilgangen tilgodeser, at praksis inddrages.  
Etiske overvejelser

Når jeg som forsker deltager aktiv i projektet, er det vigtigt at, der er fokus på ” at opføre sig ordentligt ” (Tofteng & Husted 2012 ). De etiske overvejelser der har været fokus i dette projekt, drejer sig om den underviser, der deltager i aktionen. Kontakt til underviseren er gået gennem min chef, som har spurgt, om hun ville deltage. Jeg har valgt denne fremgangsmåde, så det var muligt at sige fra. Netop fordi underviseren, der deltager i projektet skal deltage både i et interview og i planlægning af en aktion. Der er også nogle økonomiske overvejelser forbundet hermed. Har jeg på forhånd sikret mig, at underviseren honoreres for de timer, hun bruger på projektet.
Fremover kaldes min kollega Marie. På den måde er det muligt i teksten at skelne hende fra underviserne som gruppe. I forhold til de to deltagere, der skal interviewes, bliver de anonymiseret og er på denne måde beskyttet.

De to deltagere er valgt i samråd med underviseren, ud fra hendes kendskab til, om de umiddelbart kunne have lyst til at deltage i to interviews. Interviewet foregår i arbejdstiden. Derfor er der ingen overvejelser i forhold til deres tidsforbrug.

Klassen som er rammen for aktionen informeres om, at jeg er i undervisningen. Deltagerne modtager den vanlige undervisning. Da aktionen ikke påvirker undervisningen eller deltagerene, bliver de ikke informeret yderligere.

Metodeovervejelser i forhold til indsamling af empiri

Aktionsforskning placerer sig i det kvalitative metodefelt. I projektet anvendes to metoder fra det kvalitative felt: Det semistrukturerede interview og feltobservation.

Det semistrukturerede interview er valgt, da der i projektet er et klart sigte, som nødvendiggør en vis styring af de spørgsmål, der stilles. Samtidigt er det vigtigt, at interviewpersonerne får mulighed for at give udtryk for deres refleksioner over emnet. Deres oplevelser og erfaringer er, i en aktionsforskningsmæssig tilgang, lige så centrale som forskerens. Derfor skal der ikke være mere styring af interviewet, end den styring, der ligger i det semistrukturerede interview. Der udføres interview med Marie og 2 deltagerer, før aktionen. Samt interview med begge parter efter aktionen. Der er udarbejdet interviewguide til alle interview (Jf. Bilag 1,2,3 & 4 ). Interviewene transskriberes af forskeren.  I transskriptionen er fokus at få meningen, i det der siges, frem. Efter transskriptionen er interviewene samlet i en redigeret og sammenfattet udgave (Jf. Bilag 5 & 6 ) 

I forhold til deltagerne er der valgt individuelt interview. På den måde har deltagerne mulighed for at komme med deres refleksioner, som ikke er påvirket af en anden deltager. Enkeltinterviewet kan også understøttes i aktionsforskningen, hvor netop bredden af deltagernes erfaringer er medvirkende til at øge mulighederne for at fremkomme med kreative løsninger. Disse erfaringer og oplevelser vil netop kunne påvirkes ved et gruppeinterview, og der vil være udsagn, der ikke kommer frem.

Selve aktionen planlægges i samarbejde mellem Marie og forskeren. Marie bidrager med viden om emnet, det faglige indhold, kendskab til deltagerne og de fysiske rammer. Forskeren bidrager med viden om PBL tilgangen og er ansvarlig for at den undervisning, der tilrettelægges har sit udgangspunkt i PBL. Det at vi sammen planlægger aktionen er valgt, for at fastholde forankring i praksis. Et centralt emne i aktionsforskning er, at vidensskabelsen må finde sted som en delt eller fælles erkendelse mellem forsker og praktikere (Nielsen & Nielsen s.99 ).

I forbindelse med aktionen er jeg som forsker tilstede som observatør i undervisningslokalet. Jeg vælger at være til stede, selvom det kan påvirke både Marie og deltagerne. Inden aktionen gøres det klart for alle, at min rolle, som observatør, er at se på den læringsaktivitet, der sker, når der arbejdes med PBL som pædagogisk tilgang. 

De metodiske overvejelser om selve aktionen beskrives i et senere afsnit, hvor det teoretiske fundament for aktionen fremlægges i afsnittet om PBL.

Rammerne for dette projekt er at, det er mit masterprojekt. Dette giver begrænsninger i forhold til eksperimentet i praksis. Jeg har derfor valgt, at aktionen i praksis bliver af 2 lektioners varighed. 

Men håbet er, at der kommer noget positivt ud af projektet, som kan lede til, at arbejdspladsen initierer et egentligt udviklingsprojekt. Et projekt som undersøger, om PBL, kan være medvirkende til at vidensområderne på AMU kurserne udmøntes i praktiske handlekompetencer.

Problembaseret læring

I projektets problemformulering spørges der til PBL. Som et forarbejde til projektet læste jeg en rapport om PBL i de grundlæggende social og sundhedsuddannelser, på SOSU-Sjælland (Dalgas 2005). Den teoretiske tilgang til PBL er her nordmanden Roar Pettersen (Pettersen 1999). Pettersen danner også baggrund for Ole Dibbern Andersen og Verner Larsens undersøgelse af PBL på byggetekniske skoler i Danmark (Andersen & Larsen 2004). Forfatterne har yderligere udarbejdet en publikation om PBL til erhvervsskole sammenhæng (Andersen og Larsen 2006). I SOSU-Sjællands projekt er afsættet Roar Pettersen samt Andersen og Larsens tekster (Pettersen 1999, Andersen & Larsen 2006). 
Dette projekt har samme afsæt som ovenfor beskrevet. Det er færdiguddannede social og sundhedshjælpere, som er på et efteruddannelsesforløb på Social og sundhedsskolen på Fyn. Roar Pettersen vil derfor danne baggrund for projektets tilgang til problembaseret læring. Andersen og Larsen placerer PBL i erhvervsskole regi.

Den videnskabsteoretiske forståelse og læringsforståelse i problembaseret læring

I det følgende afsnit beskrives PBL med fokus på den viden, der danner baggrund for aktionen i praksis og det videre arbejde i projektet.

Petterson beskriver PBL som et opgør med en undervisningspraksis, hvor fokus var forelæsninger og læring af faktaviden. PBL søger i sin grund at flytte fokus hen på at læring sker hos den enkelte i en social sammenhæng med andre, og hvor det der læres, opleves som relevant i forhold til den praksis, man udøver. I dette ligger nærhed og lighed mellem læringssituationen og praksissituationen (Petterson  1999 s.24). For at give et billede af hvilket lærings- og videnssyn der danner baggrund for PBL, gør Pettersen det, at han også beskriver den undervisningspraksis, PBL er et opgør med.  I det følgende vil jeg, med baggrund i Pettersens tekst, afdække de to lærings- og videnssyn, der fremkommer.

Ifølge Pettersen kan man tale om to kundskabsformer, den teoretiske kundskab
 og den praktiske og erfaringsbaserede kundskab (Pettersen 1999 s.192-194). I den teoretiske kundskab er hovedfokus: ” at søge sande og eksakte kundskaber og viden om virkeligheden ved anvendelse af objektive og dokumenterede metoder” (Pettersen 1999 s.192). I den måde at søge viden på ligger også et kundskabssyn, som Pettersen siger, indeholder en del af arven fra den logiske positivisme. Resultater af undersøgelser kan fremstilles i et ” logisk, tankeorientret, abstrakt, billedfattigt, følelsesrenset og monologisk perspektiv og har sine rødder i skriftsproget”(Pettersen 1999 s.192). Overfor dette kundskabssyn er den praktiske og erfaringsbaserede kundskab, som er kendetegnet ved ikke at være systematiseret og alment tilgængelig i skriftlig form. Derimod findes kundskaben som akkumuleret erfaring (Pettersen 1999 s.192).  Kundskab overleveres og formidles gennem direkte kontakt (Pettersen 1999 s.192-193). Kundskaben er ofte knyttet til praktiske, sociale og personlige sammenhænge og kontekster. (Pettersen 1999 p 193).

Denne deling i en teoretisk og praktisk kundskab, skaber ifølge Pettersen en konflikt mellem to former for viden i forhold til, hvilken viden der er vigtigst og bedst (Pettersen 1999 s.186). Dette ser han i forhold til en akademisk og boglig dannelsestradition på den en side og en arbejdslivstradition på den anden side. En konflikt mellem teoretisk viden overfor praktisk viden (ibid.).

Der har været en tendens til, at den teoretiske kundskab ses som mere efterstræbt og en måde, hvorpå man kan værdisætte sin profession.
  Pettersen skelner mellem de etablerede professioner, som ifølge ham ikke har så store vaskeligheder med teori -praksis forholdet. Dette præger de nye professioner som fx professioner inden for sundhed og sygdom, undervisning, velfærd o.l. (Pettersen 1999 s.215-217). Pettersen problematiser over, at disse nye professioner indirekte er presset til at overtage den akademiske tilgang til faget og dermed er af den opfattelse, at den teoretiske kundskab er vigtigere end den praktiske kundskab (Pettersen 1999 s.215-217). Dette sætter Pettersen ind i en undervisningssammenhæng, hvor den akademiske tradition er det, han kalder traditionel undervisning.  I den traditionelle undervisning er fokus forelæsninger. Det de studerende lærer er at tage noter, lytte opmærksomt, memorer, og terpe. (Pettersen 1999 s.20). Det videnskabsteoretiske læringssyn der ligger gemt her er, at det kræver viden før, der kan handles. Samt at den teoretiske viden er den, der har størst værdi (Pettersen 1999). Det betyder ofte, at det der læres på skolen er et, og det der læres i praksis, er noget andet (Pettersen 1999 s.20).

PBL søger et opgør med den traditionelle opfattelse af undervisning og stiller spørgsmål om, hvad viden er, og hvordan viden opstår.

Det videns og læringssyn der ligger bag PBL, lægger sig tæt op ad Deweys pragmatisme. Det ses bl.a. ved, at PBL tager ” udgangspunkt i og bygger på tidligere kundskaber, erfaringer og kompetencer” (Petterson 1999 s.24 ). Der står videre at læring ikke kun handler om at konstruere nye kundskaber.  Det handler lige så meget om at rekonstruerer tidligere kundskaber i forhold til ny kundskab (Pettersen 1999 s.24). Tilknytningen til Dewey ses måske allertydeligst i, at Deweys udforskningsproces med 7 punkter er inspiration til de 7 trin i PBL(Pettersen 1999 s.60 & 67-70). 
Jeg har ovenfor afdækket nogle lærings- og videnskabsteoretiske spørgsmål, som det kan være vigtigt at forholde sig til inden man ser nærmere på PBL i en undervisningsmæssig sammenhæng. I næste afsnit beskriver jeg PBL i forhold til, hvad det er, og hvilken betydning tilgangen har for undervisning.

Problembaseret læring som pædagogisk tilgang

PBL kan ses som en overordnet pædagogisk tilgang til undervisning, hvor det er fundamentet for hele ens tilgang til uddannelsen. Det kan også ses som en konkret PBL metode, hvor det er en af mange metoder. I den beskrivelse som Pettersen giver af PBL, ligger der, at man planlægger et helt forløb med PBL som pædagogiks tilgang. I denne opgave betragtes PBL som en overordnet tilgang til undervisning og læring. Det betyder, at det 10 ugers efteruddannelsesforløb burde tilrettelægges med baggrund i PBL. Det ville betyde, at lærergruppen skulle mødes en del uger før undervisningsstart. De skulle introduceres til PBL og metodens didaktiske tankegang. Derefter skulle de i samarbejde ændre planen for forløbet fra en fagopdelt tilgang til en PBL tilgang. Med fag menes der i denne sammenhæng målene for det enkelte AMU kursus. Det er ikke realistisk inden for projektets ramme at planlægge de 10 ugers efteruddannelsesforløb på den måde. 
I afsnittet om metodeovervejelser i forhold til aktionen og i kritiske overvejelser efter aktionen beskrives det nævnte ændringsforslag. 
Jeg vil nu gå nærmere ind i centrale principper og elementer i PBL, set ud fra et undervisningsperspektiv. Der er tre centrale principper i problembaseret læring: Problembasering, studentercentrering, og gruppebasering. Disse begreber beskriver jeg nærmere i det næste afsnit. Med baggrund i de tre principper beskriver jeg underviserens rolle i PBL, da rollen ændres i forhold til den traditionelle undervisning.  

Hovedprincipperne i problembaseret læring
Problembasering
PBL tager her et opgør med den klassiske holdning om, at man skal vide noget med afsæt i teori, før man kan arbejde med et problem. Når man arbejder med PBL, er holdningen, at problemet kommer først.  Igennem arbejdet med problemet finder man frem til den viden, man har brug for mhp. at løse problemet. Det har sammenhæng til den læringsforståelse, som ligger til grund for opgaven om, at man ikke er forudsætningsløs, når man møder verden/undervisning. Et problem i denne forståelse er ikke noget negativt, men et udtryk for en problemstilling eller en problemsituation/problematisk situation. Som indeholder mange facetter fra det arbejdsfelt, der er omdrejningspunktet i uddannelsen (Andersen & Larsen 2004). 

Studentercentrering
Studentercentrering betyder, at hovedfokus er, at den studerende aktivt tager del i egen læring. Undervisningen er tilrettelagt således, at det er den studerende som, i samarbejde med læreren, har ansvaret for egen læring.  Petterson refererer her til Knowles og de forhold, han pointerer, fremmer læring hos voksne(Pettersen  1999 s.42). I Aktiv læring tager den studerende aktivt del i at formulere og stille spørgsmål samt at søge svar på sine spørgsmål.  I arbejdet med problemet skal egne erfaringer inddrages, hvilket giver mulighed for at koble det lærte til egne erfaringer.  Et tredje begreb som fremmer voksnes læring er integreret læring. Begrebet dækker over, at der arbejdes med læringssituationen, og at konteksten skal ligne hverdagssituationer.
Gruppebasering
Det 3. princip i PBL er gruppebasering. Der er en dobbelt begrundelse for gruppebasering. Den ene begrundelse går på, at læring foregår i en social kontekst. Man lærer ikke alene men sammen med andre, derfor gruppebasering. Gruppen skal fungere som en tryg ramme for læring og et socialt fællesskab (Pettersen 1999 s.54). Gruppebasering betyder også, at udvikling af kundskaber, færdigheder holdninger allerbedst virkeliggøres indenfor gruppen (Pettersen 1999 s.54).
Den anden begrundelse ses i forhold til at, vi alle i arbejdslivet er sammen med andre. Vi hjælper hinanden, diskuterer, og påvirker hinanden, vi interagerer. I social og sundhedshjælper faget interageres der også med borgerne.  Gruppebasering er dermed samtidig med til, implicit og eksplicit, at give sociale kompetencer i forhold til at samarbejde, fordi man i et samarbejde med andre løser de problemer, man har (Pettersen R 1999 s.53-57). Pettersen skriver ikke noget om, at der i forløbet byttes rundt i grupperne. Som jeg forstår teksten, er gruppen den samme fra start til slut.

Underviserrollen i problembaseret læring

Når man har PBL som overordnet tilgang, er der vigtigt, at man er bevidst om nogle grundlæggende forståelser af undervisning og læring, som er anderledes end den mere traditionelle forståelse. I PBL er det ifølge Pettersen: ” den studerendes læring, læreprocesser og arbejde med lærestoffet der er i centrum ” (Pettersen R 1999 s.31). Det får den betydning, at lærerrollen flyttes fra en formidlende og styrende rolle til en undrende, støttende og vejledende rolle. En rolle hvor læreren ikke er alvidende men har fokus på at støtte vejlede og guide. Det betyder ikke, at underviseren ikke må formidle viden, men de studerende skal efterspørge en given viden, således viden er relevant i forhold til det emne, de arbejder med. Underviseren har til opgave at skabe en klasserumskultur, hvor underviseren ikke er en ekspert, der taler til en elev men derimod er en der igangsætte processer, støtter, vejleder og guider. Det betyder, at underviser og deltager skal ændre deres didaktiske grundholdning til, hvad der er god undervisning (Pettersen 1999 s.40-41, s.46 s.56, s.121). I problembaseret læring er vejledning en central del af underviserens rolle.  I dette projekt er den tid, hvor underviseren er vejleder i forståelsen af PBL, den tid aktionen varer. Det drejer sig om 2 x 45 min. Det er derfor svært at have fokus på, hvordan der skal vejledes i forhold til dette korte forløb. Pettersen skriver en del om det at være vejleder på et PBL forløb, hvilket fordrer mere tid end to lektioner (ibid.). 

For dog at give et teoretisk fundament til det at være vejleder, vil jeg her kort fremhæve nogle enkelte træk. ”Vejlederen skal bidrage til at, læringsprocessen er i fremdrift” (Pettersen 1999 s.129). Pettersen siger videre, at vejlederen har opgaver, som både går på indhold, metode og proces. Det vil sige vejlederen har fokus på, om det indhold gruppen arbejder med er relevant, måden de arbejder på samt hvordan gruppen fungerer. Vejlederens opgave er at hjælpe gruppen (Pettersen 1999 s.140).
Vejlederens skal granske og undersøge de studerendes kundskaber. Det gøres ved at stille spørgsmål til de ideer, begreber og kommentarer, der dukker op i gruppen. (Pettersen 1999 s.129)

I forhold til starten af processen skal vejlederen bremse farten og sikre, at alle i gruppen er med på, hvad der skal ske (Pettersen 1999 p147). I næste trin er der fokus på at sikre, at de problemstillinger der fremkommer, har retning mod centrale, faglige begreber (Pettersen 1999 s.152). Til sidst i processen viser gruppen vejlederen, hvad de er kommet frem til og fremlægger deres resultater for resten af klassen. Men der er også fokus på ressource og kildekritik. Hvilke kilder er brugt, hvorfor og hvordan (Pettersen 1999 s.163). Dette er en meget kort beskrivelse af vejledning i PBL, men som beskrevet er den tid, der er til vejledning under aktionen meget kort.  

Jeg har nu beskrevet grundprincipperne i PBL og underviserens rolle. I det næste afsnit er fokus rettet mod planlægning af undervisningen, hvor jeg ser på, hvilke problemstillinger der kan være. Der er ofte fastsatte mål for en uddannelse eller et forløb. Hvordan målene kan og skal omsættes til en tilgang, der hedder PBL, kan fx være en udfordring. 
Jeg inddrager tekster fra såvel Pettersen (Pettersen 1999) og Andersen og Larsen (Andersen og Larsen 2006)
Læreplaner i problembaseret læring, der har betydning for undervisningsplanlægning og elevernes kompetencer

Når man arbejder med uddannelsesplanlægning, er der ofte nogle ydre rammer i forhold til uddannelsens mål, studieordning og bekendtgørelse. Derudover kan der inden for et studie være en tradition for, hvordan man planlægger sin undervisning jf. afsnittet om videnssyn og læringssyn i den traditionelle undervisning. Med dette i tankerne kan der opstå problemer, når man vælger PBL som tilgang. Pettersen og Andersen & Larsen ser nærmere på dette. Pettersen gør det i en norske uddannelsessammenhæng i 1999, medens Andersen & Larsen gør det i en dansk erhvervsskole sammenhæng i 2006. Jeg anvender Andersens & Larsens tekster om dette emne i den videre beskrivelse(Pettersen 1999, Andersen & Larsen 2006).

Mhp. at besvare problemformuleringens spørgsmål om praktiske handlekompetencer, beskriver jeg kort fem undervisningsformer samt de kundskaber de giver. Herved fremkommer en viden, som bruges i analysen af empirien.

Andersen og Larsen vælger i deres tekst at give fem eksempler på, hvordan de tænker undervisning kan planlægges (Andersen & Larsen 2006). De fem undervisningsformer er den stoforienterede med spørgsmål og test, den stoforienterede med opgaveløsning, den opgaveorienterede, samt den caseorienterede og projektorienterede.

Den stoforienterede form med spørgsmål og test og den stoforienterede med opgaveløsning ligner hinanden meget. Undervisningen foregår på den måde, at lærerne på forhånd har bestemt undervisningens indhold. Læreren forlæser om teorierne, og eleverne repeterer og lærer udenad. Forskellen på de to måder er, at den stoforienterede tilgang afsluttes forløbet med en test. I den stoforienterede med opgaveløsning, er der konkrete opgaver efter en forelæsning. Opgaver der svarer til forelæsningen. Fordele ved denne tilgang er, at elevernes motivation er større, fordi de nu selv skal arbejde med lærestoffet. Samtidigt kan det have den ulempe, at eleverne har klare forventninger til, at de får lige præcis den viden, de skal bruge til at løse opgaven. Hvis dette ikke stemmer overens, kan eleverne let miste motivationen og blive frustreret over den manglede sammenhæng. Der ligger også det problem, at man ikke kan gå uden for emnet, fordi det ligger uden for opgavens ramme.

De kundskaber der fremmes er primært viden.  En viden hvor der findes et rigtigt og forkert svar. Det lærte indlæres som enkelt dele og anvendes ikke aktivt. I den stoforienterede tilgang med opgaveløsning, vil der være en vis anvendelsesorienteret kompetence, fordi eleven gennem opgaven anvender det lærte. Men det lærte anvendes på et afgrænset område og i en og kendt situation. Andersen og Larsen betegner det ”viden om viden ”( Andersen & Larsen 2006 s.10-13). 

Den tredje er den opgaveorienterede tilgang, hvor underviseren veksler mellem stof og opgave. Ofte introduceres en opgave, som skal løses. Der introduceres til, hvor der kan findes viden om emnet, eleverne går i gang med opgaven.  Efter en periode samles der op og læreren forelæser i forhold til de emner, opgaven krævede. Opgavens indhold er styrende for lærerens oplæg, så der er ikke så stor mulighed for at gå uden for emnet. De kundskaber denne type undervisning giver, er stadig meget ”viden om viden” men der er dog et anvendelseselement, selvom det er bundet til en bestemt kontekst (Andersen & Larsen 2006 s.14-15).
I den caseorienterede undervisningsform, sker der noget andet. Her udarbejdes en case, den kan være åben eller lukket. Casen præsenteres for eleverne, og de går i gang med arbejdet. Denne undervisningsform beskrives senere i opgaven, da den danner baggrund for aktionen. 
I den caseorienterede form er læreren ikke længere styrende for den læring der sker, men støtter og vejleder. De kundskaber der fremmes her er, at eleverne møder problemet, før de møder stoffet. Det er en ukendt situation, som de lærer at tackle. De lærer at identificere, hvilken viden de har brug for mhp. at løse problemet. De lærer også at bearbejde denne viden (Andersen & Larsen 2006 s.16-17). Fordele ved casearbejdet er, at læreren ikke på forhånd har defineret den viden, der skal arbejdes med. Viden fremkommer som en del af elevernes arbejdsproces. I casearbejdet er det elevernes opgave at indkredse problemet. Med støtte fra vejlederen har de en større grad af frihed til at definere, hvad problemet er. Det er for mange motiverende, og eleverne oplever glæde og frustration som en del af arbejdet. Glæden fordi de oplever, at de lærer. Frustration fordi der skal laves til og fravalg. Ulemperne ved casearbejdet er, at fanger casen ikke eleverne, vil de opleve det som endnu en opgave, hvor læreren på forhånd har bestemt. (Andersen & Larsen 2006). De kundskaber der opnås gennem casearbejdet, er arbejdet med at identificere problemer og udvikle strategier til, hvordan kan jeg søge viden om dette problem, og eleverne får kompetencer i problemløsning. Disse kundskaber er ikke bundet til en konkret opgave, men kan bruges mere generelt, fordi casen ikke omhandlede et defineret problem. 

Sidst kommer den projektorienterede tilgang. Her er det eleverne selv, der opstiller problemet, søger viden, bearbejder viden og finder løsninger. Her gives der et overordnet tema for projektet og eleverne skal i gruppen selv formulere problemet.  De skal selv søge den viden, de har brug for. Den viden kan søges i litteratur og hos vejlederen. I den projektorienterede tilgang kan der opstå det problem, at eleverne efterspørger de faste rammer, som implicit ligger i den opgaveorienterede og caseorienterede tilgang. Dette er ofte et problem i starten af projektet. Problemet er uklart, og der er mange usikkerhedsmomenter. Det er her vejlederes opgave at støtte, guide og rumme elevernes frustrationer. Kan vejlederen det, er de kundskaber, der kommer ud af et projekt netop det, at eleverne tør overskrive de eksisterende rammer for, hvordan man løser et problem.  Det udvikler elevernes evne til at se nye og anderledes måder at gøre tingene på. Der udvikles også problemløsningskompetencer (Andersen & Larsen 2006 s.19). Andersen og Larsen vælger at betegne den opgaveorienterede tilgang, den caseorienterede tilgang og projektorienterede tilgang som et PBL forløb. Det betyder, at forfatterne mener, det er en form for PBL at planlægge undervisning, der er opgaveorienteret, caseorienteret, og projektorienteret.

Jeg har nu kort beskrevet forskellige undervisningsformer og deres betydning for tilegnelse af kundskaber og læring. Jeg har været omkring styring af undervisningens indhold set i lyset af de forskellige undervisningsformer.

Jeg ændrer nu fokus og ser på selve modellen for PBL og modellens syv trin.
De syv trin i PBL beskrives med udgangspunkt i Roar Pettersen fremstilling (Pettersen 1999 s.73-75). De syv trin tegnes som en cirkulær proces, hvor man bevæger sig frem og tilbage i processen, inden man når til det sidste trin.

Trin 1: Opgaven i den første fase er at se, at møde og at erkende problemet. I gruppesammenhæng er det vigtigt at skabe en fælles forståelse og tolkning af emnet. Det er vigtigt at afdække, om der er begreber, udtryk og udsagn, som skal afklares. Det er vigtigt at alle forklarer og giver udtryk for egen opfattelse og forståelse af emnet. Det er helt centralt, at alle gruppemedlemmer taler om og tænker i sammen ”sprog”.
Trin 2: Her skal der arbejdes med en afgræsning, definering og identifikation af problemet.  Hvad er det, vi i vores gruppe vil undersøge? Hvilke fænomener og problemer fører emnet herimod. Det er vigtigt her at afgrænse sig fordi, emnet kan fører i mange retninger. Den retning vi vælger har betydning for vores problemformulering. På dette trin skal der også afklares, hvordan vil vi undersøge problemet. 
Trin 3: Problemanalyse er fokus i tredje fase. Tredje er et trin, hvor alt det vi (i gruppen) ved skal på bordet og lægges frem. Her må man ikke kritisere eller tages stilling til det, der kommer frem. Her skal den viden, de kundskaber, forestillinger, erfaringer og ideer hvert enkelt gruppemedlem har, frem i lyset.

Trin 4: Den viden, de ideer, kundskaber der kom frem på trin 3 skal nu bearbejdes, redigeres og strukturers. Der ses kritisk på det, der kom frem. Hvad er relevant, og hvad er ikke relevant i forhold til problemformuleringen? Målet er at skabe systematik og sammenhæng i gruppens egne kundskaber, således det afdækkes, hvad der er gruppens læringsbehov.

Trin 5: På trin 4 blev gruppens læringsbehov afdækket.  Dette skal nu konkretiseres ved, at gruppen og hvert enkelt medlem formulerer deres læringsbehov. Med udgangspunkt i læringsbehovet formulerer gruppen konkrete læringsmål. Læringsmålene skal omfatte, hvem der skal gøre hvad, hvornår, og hvordan. Derudover skal der nedskrives, hvilke kilder der anvendes til videns søgning.

Trin 6: Dette trin er som sådan individuelt. Hvert medlem arbejder med sine opgaver, som er formuleret på trin 5. Den enkelte har bestemte opgaver, der skal arbejde med, men det behøver ikke at forgå alene.

Trin 7: Gruppen samles igen. Der opsummeres, vurderes og diskuteres, hvad der er fremkommet af viden om problemformuleringen, efter arbejdet med opgaverne på trin 6. De nye kundskaber skal være med til at skabe en dybere, faglig forståelse af problemet. Der kan fremkomme mulige løsningsforslag eller tiltag i forhold til problemformuleringen. Det fælles arbejde sammenfattes i en mundtligt eller skriftligt fremstilling, som præsenteres for andre studerende/ grupper. Der kan gennem arbejdet være opstået nye læringsbehov og problemstillinger, som gruppen kan/skal/ ønsker at arbejde videre med(Petterson 1999 s.73-75).
[image: image2.emf]
(Pettersen 1999 s. 72)
Dette er et midlertidigt billede.
I Pettersens beskrivelse af PBL, ligger der, at man planlægger et helt forløb med PBL som pædagogiks tilgang. Det betyder, at hele det 8 ugers efteruddannelsesforløb burde tilrettelægges med baggrund i PBL. Det vil sige, at læregruppen for et hold skal mødes en del uger før undervisningsforløbet. Læregruppen skal introduceres til PBL og metodens didaktiske tankegang. Derefter skal de i samarbejde ændre planen for forløbet fra en fagopdelt til en PBL tilgang. Med fag menes der i denne sammenhæng målene for det enkelte AMU kursus. 
Efter denne gennemgang af de 7 trin i PBL, vil jeg nu konkret se nærmere på den caseorienterede, PBL, som Andersen og Larsen beskriver den i deres tekster. Dette gøres da den caseorienterede, PBL danner baggrund for den aktionen, der skal planlægges.

Caseorienteret PBL
I det følgende afsnit beskrives caseorienteret PBL, samt hvad en case er. En caseorienteret tilgang til PBL er en realistisk aktion at gennemføre på de to lektioner, der er til rådighed (Andersen & Larsen 2006).

I PBL er der, som beskrevet, 7 trin som Andersen og Larsen i deres tekst omsætter til 7 faser, som fokuserer på at arbejde caseorienteret med PBL. Andersen og Larsen vælger at bruge ordet faser, hvor Pettersen bruger ordet trin. Da dette en beskrivelse af Andersen og Larsen tekster, bruger jeg i det følgende ordet faser. Faserne ses i figur 2 nedenfor (Andersen & Larsen 2006 s.27). 
På den vandrette akse er der 4 rubrikker. Den først omhandler opgaver i forhold til indhold. Den anden beskriver lærerens opgaver, den 3. elevens, og den sidste de redskaber / ressourcer der kræves.

Fase 1, her skal indholdet afklares, dette gør læreren, som orienterer eleverne om formålet. Eleverne kan formulere personlige mål. De redskaber / ressourcer der er i denne fase er bekendtgørelser. I dette projekt, er det AMU-målene.

Fase 2 her skal læreren vælge præstationsform fx en lukket case, delvis lukket case eller en åben case. I næste afsnit beskrives de forskellige caseformer nærmere. Elevernes opgave, i fase 2, er at modtage og afkode casen samt beslutte, hvilke problemstillinger der forekommer mest relevant at arbejde med. De redskaber eller ressource der kan være her er en ”casebank”. En case bank er en samling af cases lærerne har oparbejdet over tid. For dette projekt er der ikke nogen casebank, da det er helt nyt at arbejde med caseorienteret PBL.

Fase 3, på indholdssiden skal der nu vælges læsestof. Det er lærerens opgave at vælge lærestoffet samt beslutte, hvordan det skal være tilgængeligt for eleverne. Eleverne opsøger og orienterer sig i læsestoffet. Redskaber og ressourcer kan være litteratur, film, internet, forsøg, feltstudier og interview.

Fase 4. her skal der vælges en arbejdsform. Læreren beslutter, om der skal arbejdes individuelt eller i grupper. De redskaber der bruges er viden om gruppedannelsesmetoder.

Fase 5 Indholdet i denne fase er vejledning. Det er læreren, der beslutter, hvordan der vejledes. Er der fri vejledning, skal der bruges en bestemt metode afhængig af vejledningens form. Eleverne bruger her vejleder til at optimere deres arbejde med casen. I forhold til redskaber og ressourcer er der fokus på fordelingsnøglen for vejledning, og den vejledningsmetodik der er valgt.

Fase 6 Nu er det tid til opsamling og evaluering. Læreren har defineret, hvordan casearbejdet skal afsluttes og bedømmes.  Eleverne præsenterer og drøfter deres behandling af casen for klassen/ læreren. Redskaber og ressourcer er præsentation i klassen, samt diskussion i klassen.
Fase 7 På indholdssiden dokumenteres resultaterne. Lærerne har på forhånd besluttet, hvordan dette skal gøres. Det kan være i elevportfolio, elevplan eller formidling. Eleverne dokumenterer med baggrund i den valgte metode (Andersen & Larsen 2006 s.27).
Dette var beskrivelse af en konkret fremgangsmåde for planlægning af den undervisning, der danner baggrund for aktionen.  Fokus rettes nu mod selve det at udarbejde en case, og hvordan casen kan udformes.
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(Andersen & Larsen 2006 s. 27)

Roar Petterson beskriver i sin tekst tre typer af cases. De tre typer er 1: fuldstændig case, ”en lukket case”, her får de studerende alle oplysninger og fakta om casen på forhånd.  2: Delvist” lukket” case/ problemsituation. Her gives de studerende flere oplysninger og data, men der er noget, der er uafklaret som skal udforskes. 3: En ”åben” case som er en problemsituation. Her får de studerende en kort præstation og må selv finde frem til og indhente de vigtigste oplysninger og fakta (Petterson 1999 s.62).

I en dansk sammenhæng har undervisningsministeriet på deres hjemmeside(http://pub.uvm.dk/2007/eudit/pdf/Casebaseret%20uv1_271106.pdf) givet deres bud på, hvordan en case kan bruges, og hvad der karakteriserer den gode case.  

Undervisningsministeriet skriver, at en god case skaber interesse og engagement. Det sker, når casen er virkelighedsnær og har en historie, som indeholder problemer, eller der er en indbygget konflikt. Den problemstilling der findes er relevant og motiverende for deltagerne. Casen indeholder mulighed for at beslutte og handle ud fra problemstillingen. Casen har et indhold, som gør det muligt at bruge allerede erhvervet viden og erfaringer. Casen er formuleret sådan, at det er muligt at overfører ny viden og erfaringer til eleverne. Casen er nutidig. Den er overskuelig i sit omfang, har et godt layout og er let læselig.

Sammenfatning

De foregående afsnit har haft fokus på undervisningsformer og de kundskaber, de fremmer. Derudover er de syv trin i PBL beskrevet med baggrund i Roar Pettersens tekster. Dette er omsat til caseorienteret PBL, som Andersen og Larsen ser tilgangen. Tilgangen danner baggrund for et konkret planlægningsredskab for undervisning.  Sidst i afsnittet er der set på, hvordan den gode case opbygges.

Fokus rettes nu mod de metodiske overvejelser i forhold til planlægning af aktionen.
Metodeovervejelser i forhold til aktionen

Med udgangspunkt i de 7 trin af Petterson samt Andersen og Larsens fortolkning af Pettersen i fremstilling af faserne i caseorienteret PBL, vælger jeg, at den aktion der skal afvikles, tager afsæt i den caseorienterede undervisningsform (Petterson 1999, Andersen og Larsen 2006). Det vil sige, at i den beskrivelse af casen, som vi laver, skal vi forholde os til alle 7 faser i caseorienteret PBL. Underviseren og jeg udarbejder en case. I beskrivelsen af casen tager vi afsæt i undervisningsministeriets beskrivelse af en god case. Som et led i dette arbejde må vi i fællesskab beslutte, om casen skal være lukket, delvis lukket eller åben. Rammen for aktionen er 2 lektioner a 45 minutter.
Som beskrevet er aktionen planlagt i et tæt samarbejde med underviseren Marie. I denne planlægning er der fokus på at tilrettelægge en undervisning med udgangspunkt i caseorienteret PBL. Dette er en tilrettet form af PBL, som man kan mene ikke er rigtig PBL. Metoden er valgt med udgangspunkt i de ressourcer, der er til stede i forhold til at afvikle et aktionsforskningsprojekt inden for tidsrammen. Det vil sige det er et bevidst og overvejet fravalg, at der ikke planlægges en aktion, hvor et helt efteruddannelsesforløb er rammen.

Skulle man planlægge et helt efteruddannelsesforløb på 7 uger med problembaseret læring som pædagogisk tilgang, ville det betyde, at der først skulle være en forberedelsesfase, hvor alle involverede på forløbet blev introduceret til PBL. Derefter skulle undervisergruppen i fællesskab se på AMU-målene for de 11 kurser og omsætte dem til temaer ift. PBL. Først derefter ville den enkelte underviser kunne begynde sin egen planlægning og senere afvikling af PBL undervisning. Rammerne for dette projekt fordrer en del fravalg, idet der kun er en forsker samt en projektfase på fire måneder

Et valg er, at aktionen kun bliver en 2 timers seance, hvor caseorienteret PBL danner baggrund for planlægning, aktionen og undervisningen.

Planlægning af aktionen

Aktionen har Marie og jeg i fællesskab planlagt med udgangspunkt i caseorienteret PBL. Marie har på forhånd valgt et emne fra skemaet. Kravene er, at det skal være en dag, hvor Marie underviser holdet. Derudover er der ikke flere konkrete kriterier til selve emnet. Marie valgte emnet ” at være professionel og omsorgsudøver”. Rammen er 2 lektioner 'a 45 minutter. I den konkrete planlægning tager vi udgangspunkt i Andersen og Larsens beskrivelser og figurer om caseorienteret PBL, samt undervisningsministeriets krav til en case (Andersen & Larsen 2006, Undervisningsministeriet http://pub.uvm.dk/2007/eudit/pdf/Casebaseret%20uv1_271106.pdf.) Der er udarbejdet et materiale til deltagerne (Bilag 6) 

Med udgangspunkt i den planlagte undervisning startede forberedelserne til observationsstudiet.

Rollen som observatør

Det er valgt, at jeg som forsker er til stede under selve aktionen. Aktionsforskningen siger netop, at forskeren er med i praksis for i samarbejde med praksis at forandre og udvikle praksis.

Jeg har været aktiv i praksis i planlægning af aktionen, men trækker mig nu tilbage til rollen som observatør. Dette giver mulighed for at se på, hvordan den caseorienteret PBL påvirker deltagernes arbejde og læring.
Man kan være observatør på mange måder. Da dette projekt er et aktionsforskningsprojekt, placerer det observatørrollen og projektet i det kvalitative felt.  Når man er observatør i det kvalitative felt, er man en del af feltet. Det er ikke muligt at fjerne sig fra feltet og se efter en endegyldig sandhed. Der er dog visse centrale overvejelser, som er relevante at forholde sig til før en observation. Er det fx en lukket eller en åben observation? Ved feltet, man er til stede og hvorfor? ( Lungholdt & Metelmann 2011). Deltagerne på holdet har fået kendskab til forskeren gennem en kort introduktion ca. en uge før aktionen. Her blev der også fundet deltagerer til interview.  I introduktionen blev der kort fortalt, hvad forskerens rolle i aktionen er. Deltagerne blev informeret om, at de skulle betragte det som normal undervisning, hvor der sidder en og kigger på. I introduktionen, er der ikke nærmere beskrevet noget om PBL, eller hvordan metoden er anderledes ift. Den mere traditionelle undervisningsform. Introduktionen er tilrettelagt så deltagerne ikke på forhånd skal tagestilling til aktionen ud fra udsagn, der er kommet frem under introduktionen. Som nævnet er fokus for observationerne, hvordan ”metoden” folder sig ud i en praktisk undervisningssituation. Det vil sige, det er en åben observation, hvor deltagerne er bekendt med observatør og observatørsrolle.

Observatørrollen kan ifølge Lungholdt og Metelmann være aktiv såvel som passiv (Lungholdt & Metelmann 2011s.58). Med aktiv mener forfatterne, at man giver en konkret opgave til en gruppe og derefter observerer man, hvordan gruppen løser opgaven.  Passiv er, når man så vidt muligt forsøger at undgå at påvirke feltet fysisk og psykisk. Jeg har været aktiv i planlægning af undervisningen, men aktiviteten ligger før aktionen. Under selve aktionen er det Marie, der introducerer til temaet og styrer hele processen. Jeg ser derfor min rolle, som observatør, som passiv. Jeg går rundt i periferien af deltagerne og forsøger at være så rolig som mulig. Jeg tager ikke kontakt til deltagerne. Dette er valgt for at afdække, om en observation af caseorienteret PBL kan bidrage til undervisningen og læringsarbejdet.

Det næste spørgsmål der er relevant at forholde sig til inden observationen er, hvordan observationen skal være. Sagt på en anden måde er der et bestemt fokus for observationen, eller er det bare det iagttageren nu ser, som er interessant? ( Lungholdt & Metelmann 2011). I denne situation er der et klart sigte om at afdække, om caseorienteret PBL kan bidrage til en anden arbejds- og læringsproces hos deltagerne. Det at der er et konkret punkt, der ønskes observeret får den betydning, at der bør være en vis form for struktur over de observationer, der foretages. Det betyder, at observatøren ikke frit kan se efter, hvad der nu opleves interessant og spændende. Fokus skal rettes mod bestemte punkter i undervisningsprocessen.

I projektets problemformulering spørges der til, hvordan PBL, som pædagogisk tilgang, kan medvirke til at vidensområder kobles til praktiske handlekompetencer. Da dette er projektets spørgsmål, skal observationen have fokus både på PBL og på de praktiske handlekompetencer. De praktiske handlekompetencer er tidligere beskrevet som, det at være undersøgende i egen praksis.

Målet med undervisningen er, at deltagerne kender de etiske dimensioner i omsorgsarbejdet og deres egen rolle. Om dette mål opnås, afspejles via de noter, der skrives til formidlingen af de 3 vigtigste begreber fra arbejdet med casen. 
Et andet centralt punkt i PBL er, at deltagerne gruppen selvstændigt formulerer problemstillinger. Det bliver de bedt om at gøre i det ark, de får i forbindelse med casen. Det er derfor i observationen vigtigt at afdække, om der i hvert enkelt gruppe bliver beskrevet en eller flere problemstillinger. Dette gøres ved, at observatør under casearbejdet bevæger sig i periferien for at høre, om der i gruppen fremkommer en eller flere problemstillinger.

Der er udarbejdet et observationsark,  (jf.Bilag) Observationsarket styrer observatørs fokus under aktionen. 

Jeg har kort skrevet om planlægning af aktionen, samt hvilken rolle jeg som observatør skal have under aktionen. Som beskrevet i afsnittet om metodeovervejelser i forhold til empirien, vil der være 6 semistrukturerede interview. I transskriptionen er der fokus på mening og ikke så meget på tonefald, stemning o.l. Men for dog at give et billede af den kontekst interviewene er foregået i, vil jeg i næste afsnit kort beskrive konteksten.  

Beskrivelse af den sociale kontekst i forbindelse med interviewene

Først beskrives interview med de to deltagerer, herefter følger en kort beskrivelse af hvem de er. Derefter vil jeg kort beskrive den kontekst, der var omkring interviewet med min kollega Marie.

Kursisterne blev som tidligere beskrevet valgt i samråd med Marie og i forbindelse med, at jeg blev introduceret til klassen, hvor de kort hørte om projektet. For at gøre det så trygt for deltagerne som muligt, valgte jeg, at interviewet foregik på skolen. Jeg fandt derfor et gruppelokale på skolen, som typisk er indrettet med et bord og et par stole. Jeg sikrede at vi kunne være uforstyrrede. Deltagerne blev informeret om, at jeg optog interviewet på iphone. Jeg gjorde det tydeligt, når jeg startede optagelserne, og når de sluttede.

Jeg vælger at give de to deltagere navne, så det både er lettere at skille dem ad tekstmæssigt og for at øge læsevenligheden.

Jette og Katrine 
Den første kursist kalder jeg Jette. Jette er 50 år, hun er uddannet social og sundhedshjælper i 1995 og har dermed været uddannet i 19 år.  Hun har tidligere arbejdet som ufaglært på en fabrik, arbejdet i butik samt med rengøring. 

Den anden kursist kalder jeg Katrine. Katrine er 52 år. Hun er uddannet social og sundhedshjælper i 1991 og har dermed været uddannet i 23 år.  Inden hun tog uddannelsen som social og sundhedshjælper arbejdede hun som ufaglært i hjemmeplejen.

Under interviewene med Jette og Katrine var stemningen umiddelbart positiv. Jeg oplevede, at vi alle var lidt spændte. Jeg prøvede, gennem min fremtoning, at skabe en stemning af ro. Under selve interviewet oplevede jeg især med Jette, at der indimellem var lange pauser. Her var jeg meget opmærksom på at være åben overfor vigtigheden af, at hun skulle tage sig den tid, hun havde brug for. Jeg forholdt mig rolig og afventende og lod tavsheden være ok. Dette gjorde jeg for at give Jette følelsen af, at hun skulle opleve, at hun havde tid til at tænke og at dette var helt ok.

I et mere interviewteknisk perspektiv blev der under interviewet brugt opfølgende spørgsmål, direkte spørgsmål og fortolkende spørgsmål. Alle interviewene blev afsluttet med spørgsmålet, om de havde mere at fortælle (Tangaard og Brinkmann 2010s.41-42).

Efter beskrivelsen af den sociale kontekst i forhold til Jette og Katrine, vil jeg kort beskrive konteksten omkring de to interview med Marie samt konkteksten omkring planlægning af aktionen.

Marie 
Mit første møde med Marie er den dag, jeg skal interviewe hende. Vi har inden da kommunikeret via mail og telefon. Som beskrevet tidligere har vores chef formidlet kontakten mellem os. Marie er en ny kollega, der er ansat under min orlov. Før interviewet har jeg fundet et sted, vi kan være. Jeg informerer hende om, at jeg optager interviewet på iphone og fortæller, hvornår jeg starter og slutter interviewet. Vi er begge lidt spændte på det hele, inde vi starter. Interviewet forløber som en samtale. Ved det første interview er der ikke så meget samtale, inden vi går i gang. Der er dog en del snak efter interviewet. Derudover afklares der aftaler for planlægning af aktionen. Da vi har afsluttet interviewet efter aktionen, fremkommer Marie med en del overvejelser om en manglende afrunding på aktionen. Dette er naturligvis ikke kommet på bånd, men Marie giver klart udtryk for, at jeg gerne må bruge det, hun siger.

Da Marie og jeg sammen planlægger undervisningen, skabes der naturligt en konktakt, som kan påvirke interviewet efter aktionen. Jeg oplever ikke, at der er den store forandring i mellem de to interview bortset fra, at vi begge nu er tryggere ved hinanden.

Efter denne beskrivelse af den sociale kontekst omkring interviewene af Jette, Katrine og Marie rettes fokus nu mod bearbejdning og analyse af empirien. I den teoretiske fremstilling af PBL, har der ikke været ret meget fokus på, hvad der fra et læringsteoretisk perspektiv kendetegner voksnes læring. Pettersen bringer selv den amerikanske læringsteoretiker Malcolm Knowles på banen i forhold til, hvad der er det særlige ved voksnes læring (Pettersen 1999 s.42). For at give analyse af empirien et bredere perspektiv på voksnes læring, vil jeg kort introducere til Malcolm Knowles tanker om voksenlæring (Knowles 2012). Knowles skriver i en amerikansk kontekst. For også at medtage et dansk perspektiv og især et perspektiv rettet mod målgruppen i projektet, vil jeg kort introducere nogle af de tanker, Knud Illeris har om voksne kortuddannede, der kommer ind i uddannelsessystemet igen. Knud Illeris har på baggrund af det” Voksendidaktik-projektet”, afsluttet i 2000, undersøgt voksne, som kommer på uddannelse i regi af AMU, VUC, eller daghøjskole. Han ser her på, hvordan de oplever og reagerer på det at være under uddannelse (Illeris 2011). 

Centrale elementær i Malcolm Knowles Androgogik

Malcolm Knowles introducerer begrebet andragogik, som han forklarer således: ” Andragogik er kunsten og videnskaben, der drejer sig om at hjælpe voksne med at lære” (Knowles 2012 s.559).

Knowles tager et opgør med holdningen til, at man kan anvende de samme pædagogiske teorier udviklet til børn, på voksne. Han ser en klar forskel mellem børn og voksne. Knowles mener, at en skelnen har stor betydning for underviserens tilgang til voksne. Det første centrale punkt er selvforståelse. Med dette henviser Knowles til, at når man er et barn, er det naturligt at lære, det gør man hele tiden. Det er også naturligt, at der er andre, der tager beslutninger for en.  Men når man bliver voksen, er et af de centrale kendetegn, at man bliver selvbestemmende. Man ser ikke længere ser sig selv som lærende, men identificerer sig derimod mere med, at man har et arbejder, er gift eller er aktiv som borger i samfundet. Man administrerer selv sit eget liv. Det betyder, at man forventer at blive behandlet med respekt.

Der er dog et andet element i voksnes selvforståelse, som har en betydning i en undervisnings-sammenhæng. Voksne kan have erindringer og oplevelser med fra skolen om, at man i en skolesammenhæng ikke skal forvente at blive behandlet med respekt. Det kan komme til udtryk på flere måder. Det kan handle om modstand og barrierer mod det at skulle på uddannelse. Det kan også vise sig som en forventning om, at læreren behandler dem som børn. Altså tager beslutninger, og ser ned på dem. Det sidste kan komme til udtryk som en udtalt forventning til læreren om at gøre det. Men gør læreren dette, vil han møde vrede og modstand (Knowles 2012 s.561). Knowles siger, at voksne bør medinddrages og være medbestemmende i forhold til deres læring. I starten vil den voksne kunne reagere med modstand og forvirring, men når de først har gennemskuet dette, vil de glædes og nyde at lære. Knowles siger videre om læreren at : ” lærerens adfærd indvirker sandsynligvis mere på læringens karakter end nogen anden enkelt faktor” ( Knowles 2012 s.563). 
Knowles giver udtryk for, at selvom voksne vil og skal være medbestemmende er det alligevel sådan at ” en voksen lærer det , som andre vil have ham til at lære, hvis deres magt til at straffe ham for ikke at lære det er tilstrækkelig stærk ” ( Knowles 2012 s.561 ).Knowles problematiserer ikke over, hvad der ligger i denne magt, men som jeg ser det, kan læreren godt have denne magt. Men det kan en arbejdsgiver vel også, idet han/hun betaler for kurset. Jeg vil lade det stå her men vender tilbage til det senere i analysen og diskussionen. Jeg vil nu vende blikket mod et andet centralt begreb i Knowles læringsteori som også er et centralt begreb i dette projekt, nemlig erfaringer. Knowles siger om voksne, at de definerer sig gennem og med baggrund i deres erfaringer, derfor har erfaringerne stor betydning for den voksne.  Det betyder, at afvises den voksnes erfaringer opleves det, som en afvisning af ham som person.

Der ligger flere ting i det, at erfaringer er så vigtige. For det første kan voksnes erfaringer bidrage til andres læring. For det andet er erfaringerne en righoldig læringsressource, som medvirker til, at nye erfaringer lettere kobles med tidligere erfaringer og dermed lettere giver mening. Sidst og måske lidt negativt er, at gennem mange erfaringer kan man opbygge vaner og tankemønstre, som kan gøre voksne mindre modtagelige (Knowles 2012 s.561). Det at erfaringer er så vigtig en del af de voksne betyder, ifølge Knowles, at undervisningen skal have fokus på at inddrage disse erfaringer fx i gruppediskussioner, praktisk øvelser o.l.  Derudover skal der i undervisningen lægges vægt på den praktiske anvendelse af det lærte (Knowles 2012 s.567).
En sidste central pointe jeg vil medtage her er, at Knowles mener, at de uddannelsesaktiviteter man har til voksne bør have afsæt i en problemorienteret tilgang (Knowles 2012 s.571). Han siger også, at de voksne skal ” inddrages i planlægningen af deres egen læring, idet læreren fungerer som en procesvejleder og faglig ressource person” (Knowles 2012 s.564). 

Jeg har nu givet en kort beskrivelse af Knowles tanker om voksnes lærings, hvorefter jeg vender blikket mod den danske kontekst i form af Knud Illeris tanker om voksne i uddannelse, deres oplevelser, reaktioner og holdninger til uddannelse. Det vigtigt at huske at de voksne, Illeris har fokus på, er de kortuddannede, som kommer ind i AMU, VUC eller daghøjskole regi.

Centrale pointer i Knud Illeris tanker om voksnes læring 
Illeris har, i sit arbejde med voksne, fundet frem til flere af de samme ting som Knowles. Et af de centrale elementer er, at voksne skal medinddrages og være medbestemmende i deres uddannelse. Illeris siger det således: " voksne lærer, det de vil lære, og det der en meningsfuldt for dem” (Illeris 2012 s.578 & Illeris 2011 s.99-101). Da dette er en fælles pointe forfatterne har, vil jeg i stedet rette fokus mod de voksens reaktioner på institutionaliseret/ formaliseret læring. Illeris bruger begge begreber til at sætte rammen for at komme på kursus eller i gang med en eller anden form for uddannelse (Illeris 2012 s.578 & Illeris 2011 s.118). 

Dette at det er institutionaliseret eller formaliseret uddannelse betyder, at der er nogle fysiske rammer og nogle samfundsbestemte regler og retningslinjer, der skal overholdes.  Der er også en medarbejdergruppe, som er ansat til at undervise. I denne medarbejdergruppe kan der være såvel en udtalt som uudtalt holdning og mening til, hvordan deltagerne er og bedst underviseres. Der kan også på skolen være en bevidst eller ubevidst kultur, som siger, at det er læreren, som bestemmer og har ansvaret. Ofte har deltageren den sammen holdning. Det uagtet at begge grupper er bevidste om, at voksne lærer bedre, hvis de medinddrages i beslutninger. Illeris siger videre, at der ofte sker noget med voksne, når de deltager i formaliseret/institutionaliseret uddannelse. En pointe der bringes frem er, at der sker en slags regression hos de voksne, når de møder skolen igen. De vender tilbage til tidligere adfærdsmønstre. De lader læreren tage ansvaret for det, der skal ske, og ofte lader lærerne det også ske. Det viser sig ofte i udsagn som "at komme på skolebænken ”(Illeris 2011 s.99).  
Et sidste element jeg vil medtage her er, at Illeris beskriver nogle karakteristika hos de voksne i forhold til deres tilgang til uddannelse. Han beskriver en lønarbejderidentitet som knytter sig til gruppen fra 45-50 år og opefter. Den løsere lønarbejderidentitet er gruppen fra ca. 25-30år til 45-50 år. Han har også en gruppe han kalder de nye unge, det er personer under 25 år. Illeris skriver aktuelle tekst i 2001, altså for 13 år siden. Mine to interviewpersoner Jette og Katrine er 50 og 52 år. Det placerer dem i enten lønarbejderidentiteten eller den løsere lønarbejderidentitet. Der er ikke en skarp aldersgrænse. Det der er interessant i denne sammenhæng i forhold til de to identiteter, er deres holdning til uddannelse. Illeris siger om de ældste grupper, at deres grundholdning til uddannelse er, at denne er instrumentel, og de ønsker umiddelbart klare regler og mål. Det skal være, som da de gik i skole og læring er noget, der finder sted, når man bliver undervist.  Deres opfattelse af lærerne er, at de bestemmer og styrer, hvad der er relevant og ikke relevant. Læreren er også den, som bedømmer om det, man gør, er rigtigt eller forkert (Illeris 2011 s.109-110). 
Hos den løsere lønarbejderidentitet er det stadigvæk sådan, at uddannelsen handler om de ”hårde” kvalifikationer, altså det faglige indhold. Der kan hos kvinder ses en ambivalens
 mellem fokus på det sociale og det faglige. De har dog en lidt mere accepterende holdning til uddannelse og kan godt se, det er relevant (Illeris 2011 s.109-110).

Bearbejdning og analyse af teori og empiri

Med afsæt i en pragmatisk tilgang til empirien gør jeg nu det, at jeg læser og tænker tanker om den praksis, som empirien beskriver. Gennem empirien har jeg fået en beskrivelse af en praksis, som jeg gennem bearbejdning og analyse, skal prøve at tænke tanker om, som så på sin vis igen kunne afprøves i en ny praksis. Da pragmatismen har sit afsæt i praksis, er det et vigtig arbejde at forholde sig til den praksis, jeg har undersøgt. Det er også en del af aktionsforskning, hvor det måske siges tydeligere via følgende citat fra Nielsen og Nielsen” vidensskabelsen må finde sted som en delt eller fælles erkendelse mellem forsker og praktikere ”( Nielsen & Nielsen s.99 ). Lewin og Greenwood siger det også i det, de erfaringer, historie, og viden deltagerne ligger inde med er lige så betydningsfulde, som den viden forskeren bidrager med (Lewin & Greenwood 2014 ). Det teoretiske perspektiv der sættes på empirien kommer fra Pettersen i forhold til problembaseret læring. Knowles og Illeris bidrager med et læringsteoretisk perspektiv. Så det jeg gør nu er, at jeg arbejder med empirien for at finde frem til den viden, der ligger indlejret omkring det problem, projektet ønsker at undersøge. Gennem de første gennemlæsninger af empirien fremkommer følgende temaer.
Temaer i empirien

Rollen som underviser og underviserens position bliver nævnt i alle interview både før og efter aktionen. Underviserens rolle er også central i PBL fordi underviserens rolle ændrer sig fra den traditionelle al vidende og styrende rolle til en mere støttende og vejledende rolle.

Gruppedannelse er en central del af PBL, hvor store dele af det arbejde og den læring der sker, foregår i gruppen. Det være sig i første fase, hvor der findes frem til problemet fx via en case, man har fået. Derefter afdækker man den viden, man har i gruppen. Derefter besluttes der i gruppen, hvor der skal søges ny viden. Der arbejdes med problemet, og man finder frem til en mulig løsning, som gruppen til sidst fremviser for resten af klassen. Gruppen er grundfundamentet i problembaseret læring, derfor er det være vigtigt at søge efter viden om grupper i empirien. 

Hos deltagerne træder der en form for ambivalens
 frem, som handler om, hvordan de mener, de lærer bedst. På den ene sider ønsker de frontalundervisning
, men samtidig ønsker de gruppearbejde. Direkte adspurgt foretrækkes umiddelbart frontalundervisning, men når der spørges nærmere ind, træder den gruppebaserede undervisning tydeligere frem. Her lærer man bedst. Jeg vil se nærmere på, hvad denne ambivalens dækker over samt hvad den kan være et udtryk for.
Hos underviseren træder der også en ambivalens frem. Hun er tydeligt meget optaget af den gruppebaserede undervisning, men da hun skal beskrive en typisk dag, fylder den frontale undervisning alligevel en del. Det vil være interessant at se nærmere på, hvad denne ambivalens hos underviseren dækker over og betyder.

I projekts problemformulering spørges der til praktiske handlekompetencer. I begge interview med Jette og Katrine spørges der til, om de kan bruge det lærte til noget.  Det vil derfor være interessant at se nærmere på, om de oplever, de kan bruge det lærte.

Erfaringer bringes indirekte i spil af både underviser og deltagere. Erfaringer er centrale i den pragmatiske læringsforståelse, som en del af den man er, men også som et oplæg til den udforskningsproces, som er beskrevet tidligere i opgaven. Jeg vil derfor prøve at afdække, hvor stor betydning erfaringer har for læring, og om erfaringerne har betydning for koblingen mellem de forskellige vidensområder.

Analyse af empiri

Underviserrollen 

I det følgende vil jeg med baggrund i empirien prøve at give et billede af den rolle underviseren har. Jeg vælger at dele det i tre afsnit: Et afsnit om underviserrollen før aktionen, et afsnit i forhold arbejdet i grupper og sidst et afsnit om underviserrollen under aktion.

Undervisererollen før aktionen
I interviewet før aktionen beskriver Marie sin egen rolle som en igangsætter, en inspirator, en der får gang i en udvikling, og en der giver deltagerne lyst til at undre sig og lære. Her ses en sammenhæng til den underviserrolle, som Pettersen beskriver ift. at skabe en klasserumskultur, hvor underviseren ikke er en ekspert, som taler til en elev, men derimod er en der igangsætte processer, støtter, vejleder og guider.          (Pettersen 1999 s.40,s.56).  Den samme undervisererolle beskriver Knowles med fokus på, at underviseren skal være en procesvejleder og faglig ressourceperson (Knowles 2012 s.564). Det er sådan underviseren beskriver sin egen rolle før aktionen. Men hvordan beskriver Katrine og Jette underviserrollen?
Jeg vil nu rette fokus mod deres beskrivelse af dette.

Katrine beskriver undervisererollen før aktionen, som ” de er gode til at motivere os, gode til at holde os i ilden, lave forskellige ting". Underviserrollen er at motivere og holde i gang. Det at holde i gang må umiddelbart forstås som det, at deltagerne skal være aktive. I forbindelse med et eksempel på, hvad der for Katrine er god undervisning, bliver underviserens rolle at igangsætte en aktivitet, som går over flere timer. Underviseren gør så det, at hun kommer rundt og hjælper og gør opmærksom på, at der er pause. Der ses her nogle sammenhænge til den måde Knowles ser på underviserens rolle, hvor han beskriver at læreren fungerer som en proces vejleder og faglig ressource person (Knowles 2012 s.564). 

Jette bliver også spurgt til underviserens rolle om denne siger hun” jeg synes ikke, de har den der overordnede rolle, jeg synes de er meget på lige plan”. Senere i samme snak siger hun ” jeg har ikke følt, at der har været, hvad kan man sige dikteret, nu gør vi sådan og sådan”. Der kan i dette udsagn ses en henvisning til, at Jette umiddelbart havde forestillet sig, at underviseren ville bestemme og være den overordnede. Der kan her trækkes tråde til de tanker Knowles har, hvor han siger, at de voksne kan have en forventning om, at læreren behandler dem som børn. Altså tager beslutninger og ser ned på dem. Det sidste kan komme til udtryk som en udtalt forventning til læreren om at gøre det (Knowles 2012 s.561).  Noget af det samme siger Illeris i forhold til de forventninger, de voksne ofte kommer med. Han siger, at deres opfattelse af læreren er, at denne bestemmer og styrer, hvad der er relevant og ikke relevant. Læreren er også den, som bedømmer om det, man gør, er rigtigt eller forkert (Illeris 2011 s.109-110). Lidt den samme holdning giver Katrine udtryk for, da hun siger ” de skal undervise mig, så jeg kan få en masse med hjem i posen, og det syntes jeg egentlig, de gør godt ”.  I dette udsagn skjules en holdning om, at jeg lærer noget, når lærerne underviser. Det er det Illeris kalder en instrumental holdning til undervisning (Illeris 2011 s.109-110). Jette kommer med flere udsagn, der understøtter den styrende lærerrolle, hun siger ” jeg synes det skal være styrende øh for ellers så, mange gange går det op i hat og briller også selvom vi er voksne mennesker”.  Med dette udsagn siger Jette, at læreren skal styrer for at sikre, at de ikke bliver pjattede, også selvom de er voksne mennesker. 

Der optræder her en dobbelthed i, at Marie beskriver sin rolle som vejleder, igangsætter og en støtte. Katrine beskriver undervisererollen på samme måde, som Marie gør. Men senere giver Katrine også udtryk for de samme forventninger, som Jette har, nemlig at underviseren skal styre og bestemme. Som skrevet kan det være fordi, de ser på uddannelsen som noget instrumentelt og noget, hvor andre tager ansvaret for det, der skal ske. Der ses også en sammenhæng til Pettersens beskrivelse af traditionel undervisning og hele problemstillingen om, at de teoretiske kundskaber er vigtigere end de praktiske kundskaber (Pettersen 1999). Disse udsagn og tanker står ret skarpt overfor, hvordan voksne egentlig lærer, nemlig ved egen aktivitet og når de medinddrages i planlægning og beslutninger (Pettersen 1999, Knowles 2012, Illeris 2011).  

Underviserrolle ved gruppearbejde

Der har nu været fokus på underviserer rollen før aktionen. I begge interview med Jette og Katrine bliver der sagt noget om underviserrollen ved gruppearbejde. Jeg vil nu rette fokus mod et udsagn, Jette har om underviserrollen ved gruppearbejde. I interviewet før aktionen gør Jette opmærksom på, at det er vigtigt i gruppearbejdet, at underviseren kommer ud til grupperne. Jette siger:” men så kunne jeg godt forestille mig, at læreren kom ned og måske satte sig i gruppen i x antal minutter. Ikke kun for ligesom at lytte med, men også for at spore (sikre retning
 ) ind, er det det, vi skal snakke om, nej det er det måske ikke alligevel og så har vi egentlig brugt det halvdelen af tiden ”. Der ligger her en frustration over, at underviseren ikke er en hjælp i gruppen i forhold til at sikre, at gruppen har forstået opgaven. Det at opgaven ikke er forstået, kan ses som en tanke om, at læreren skal ”godkende”, det man laver. Det som Illeris siger i forhold til lønarbejderidentiteten er, at det er læreren der bedømmer, om det man gør, er rigtigt eller forkert. (Illeris 2011 s.109-110). Det er den ene vinkel på dette udsagn. Den anden kan ses i forhold til vejlederens opgaver i problembaseret læring, hvor underviseren skal støtte gruppen i forhold til at sikre, at alle i gruppen er med på, hvad der skal ske (Pettersen 1999 s.147). Men underviseren skal også sikre, at det gruppen laver indeholder centrale, faglige begreber (Pettersen 1999 s.152).

Underviserrollen er nu beskrevet med baggrund i Maries udsagn. Marie oplever sin rolle som igangsætter, vejleder og inspirator. Katrine og Jette beskriver underviserrollen som er tosidet. Katrine beskriver en undervisererolle meget lig den, Marie fortæller om. Det er også den rolle, som teorierne lægger vægt på i forhold til de voksne. Men der beskrives også en anden underviserrolle.  Det er især Jette, som taler om en styrende og bestemmende underviserrolle. Katrine giver lidt udtryk for det samme. Der kan, i deres udsagn, måske ses en sammenhæng til deres tidligere skoleoplevelser og deres forventninger til, hvordan undervisning skal foregå.
Det var underviserrollen beskrevet før aktion. Jeg vil nu rette fokus mod underviserrollen under aktionen, med baggrund i de tre interview med Marie, Katrine og Jette, som er foretaget efter aktionen.  

Underviserrolle under aktionen
Jeg vil nu rette fokus på hvordan Marie beskriver sin underviserrolle under aktionen. Dette gøres med bagrund i interview foretaget efter aktionen. I interviewet efter aktionen beskriver Marie sin rolle, under aktionen som vejledende. Hun beskriver den som tre runder, hun går i grupperne. I den første runde ser Marie på, om eleverne er kommet i gang, har de forstået opgaven eller har de brug for at få afklaret nogle ting. I dette udsagn ses en sammenhæng til den opgave, vejleder har ifølge Pettersen. I starten af processen, skal vejleder sætte farten lidt ned og sikre, at alle i gruppen er med på, hvad der skal ske (Pettersen 1999 s.147). 

Marie har så det, hun beskriver som anden runde, hvor hendes fokus er at sætte gang i tingene, stille spørgsmål og sætte begreber i spil. Marie siger om denne runde ” Her
 prøvede jeg sådan at sparke liv i nogle begreber, hvor de havde gang i noget. Jeg prøvede at se, om jeg sådan kunne rykke dem lidt ”. Det er meget lig den beskrivelse Pettersen giver af det næste trin i vejlederprocessen. Her skal vejleder have fokus på at sikre, at de problemstillinger der fremkommer, har retning mod centrale faglige begreber (Pettersen 1999 s.152). Pettersen siger videre, at der gerne må stilles undrende og granskende spørgsmål (Pettersen 1999 s.129). Der ses umiddelbart mange sammenfald med Maries beskrivelse af sin vejledning i anden runde og de beskrivelser, Pettersen giver. Marie siger videre om anden runde, at her har vi diskussionerne, og hun hører deltagernes refleksioner.

I den sidste runde har Marie fokus på, om de har det aftalte produkt klar. Det er her lidt usikkert, om der kan drages sammenligninger til den sidste runde Pettersen beskriver i vejledningsprocessen.  Han siger at, til sidste vejledning viser gruppen vejlederen, hvad de er kommet frem til og fremlægger for resten af klassen (Pettersen 1999 s.163).

I Maries beskrivelse af sin rolle under aktionen ses der ligheder med dele af den vejlederrolle, Pettersen beskriver. Det er dog vigtigt at pointere, at den aktion projektet havde som baggrund er to timer, modsat det Pettersen beskriver ift. Et helt uddannelsesforløb.
I interviewet efter aktionen siger hverken Katrine eller Jette noget præcist om underviserrollen.

Underviserrollen er nu beskrevet før og under aktionen. Når man ser på den undervisererolle Marie beskriver, er der mange sammenfald i hendes rolle før aktionen og under aktionen. I den beskrivelse som Jette og Katrine giver af underviserrollen, er der en vis disharmoni. Jeg vil nu gå nærmere ind i denne disharmoni. Dette vil jeg gøre med spørgsmålet til Katrine og Jette om, hvordan de oplever de lærer bedst og dermed, hvilken undervisningsform de oplever giver dem mest læring. 

Katrine og Jettes oplevelse af hvornår de lærer bedst
Jette siger meget klart flere gange, at der hvor hun lærer bedst er ved ” at høre og se og så diskutere altså”. Da der senere, under opsummering, spørges til, hvornår hun lærer bedst, siger Jette: ” det gør jeg når læreren står og tegner og fortæller, ja og selvfølgelig kommunikerer og vi kan diskutere på en måde”. Her ses en opfattelse af læring, som Illeris beskriver den. Læring er noget der finder sted, når man bliver undervist. Der er en grundholdning til, at uddannelse er instrumentel, og det er vigtig, at der er klare regler og mål. Det skal være, som da de gik i skole (Illeris 2011 s.109-110). Katrine er lidt mindre tydelig i sin oplevelse af, hvornår hun oplever, hun lærer bedst ” hele formiddagen må de gerne tegne og fortælle, men så skal der også være gruppearbejde bagefter”.  Da jeg spørger til, hvornår hun oplever, hun lærer bedst, sker der det, at det bliver lidt dobbelt. Katrine giver udtryk for at ” selvfølgelig synes jeg, det er sjovest, når vi er sammen i grupper ” og senere ” vi skal ligesom ha' de redskaber at arbejde med selv, for man får mest ud af det selv ”. Katrine siger her, at hun lærer mest, når hun sammen med gruppen arbejder med ”redskaber”, og det er også det sjoveste.  Her giver Katrine måske udtryk for, at hun godt ved, hvordan hun lærer bedst. Men samtidig vil hun ikke gå imod de umiddelbare forventninger, hun har til skolen. Det er som Knowles siger det, underviseren bestemmer og styrer (Knowles 2012 s.561).  Her giver Katrine udtryk for det, som Knowles og Pettersen siger om, hvordan voksne lærer bedst. Det gør de, når de selv arbejder med stoffet og gerne i gruppen (Knowles 2012, Illeris, 2011,Pettersen 1999).  
Der er dog noget pudsigt i dette med, at de siger, de lærer bedst, når underviseren tegner og fortæller. For det første fordi Marie i interviewet efter aktionen fortæller, at deltagerne næste gang gerne vil undervises på samme måde, som under aktionen. Det kommer frem, Marie senere på dagen har dem, og deltagerne overfor hende giver udtryk for at ” de synes det er fedt at være i proces, og så siger de, at de oplever, at de lærer noget ”. Videre fortælle Marie om at, de arbejder med sundhedspædagogik, og hun taler med dem om didaktik, og da de når til processen, ja så skal det være casearbejde, gruppearbejde og lidt læreroplæg. 
Der er umiddelbart store variationer i, hvordan deltagerne siger, de lærer bedst, og hvordan Marie oplever, at reagerer på at blive medinddraget i beslutninger om, hvordan næste dags undervisning skal være. Måske er det et udtryk for den forvirring, som Knowles beskriver at voksne kan opleve, når de bliver medinddraget i undervisnings planlægning. Når denne forvirring har lagt sig, synes eleverne, det er fedt(Knowles 2012 s.564). 
Gruppers betydning for læring

Et andet tema som blev set som centralt i empirien er grupper, arbejdet i grupper, gruppedannelse, og gruppens betydning for læring.

Det første der er vigtigt at forholde sig til er, at ønsker man at arbejde med PBL som pædagogisk tilgang og som metode, er hele grundfundamentet, at der arbejdes i grupper. Det er i gruppen, der skal læres. Det er her, der skal arbejdes og der skal fremlægges. Hele essensen i PBL er at store dele af læringen sker gennem arbejdet i gruppen.  Ser vi kort tilbage på beskrivelsen af PBL, som Pettersen beskriver den, kan man i gennemgangen af de 7 trin genfinde de opgaver, gruppen har i forhold til fx at finde frem til problemet, at finde frem til hvilken viden vi har og hvilken viden, vi har brug for at få.  

Jette giver i interviewet før aktionen et billede af, at hendes gruppe ikke fungerede ret godt. Hun siger ” øhh fordi jeg mangler nogen at sparre med ”. Dette sætter hun her i forhold til niveau og vagtlag. De erfaringer, man kommer med, er forskellige. Man kan til dels ud fra dette udsagn sige, at gruppen har en betydning for Jettes læring, men hun mangler sparring.

Jette fortæller, at grupperne er dannet ved, at man får tal fra 1-4. Hun nævner noget om, at de flytter rundt. I lokalet var bordene sat i grupper på forhånd, da de mødte til første dag. "Jeg tænker så, at grupperne må være dannet, ved at der er givet tal fra 1-4 og så gruppe 1 her, gruppe 2 der osv.". Dette med at flytte rundt er ret uklart. Spørgsmålet er om, der dannes nye grupper. Jette siger om dette med at flytte rundt i grupperne: ” og det tror jeg egentlig er godt nok”.  Der ses her en noget anderledes opfattelse af grupper, end den som Pettersen beskriver. I problembaseret læring er gruppen den samme i hele forløbet. Gruppen skaber det trygge miljø for læring. Jette savner noget i sin gruppe, men som Pettersen skriver, er det vejlederens opgave at have fokus på processen i gruppen (Pettersen 1999). Det er svært at hjælpe gruppen på vej til at fungere bedre, når der flyttes rundt hver uge. En af begrundelserne for gruppebasering er netop udvikling af sociale kompetencer. Man kan spørge, hvor godt disse kompetencer udvikles, når gruppesammensætningen ændres hver uge. Så det der læres er måske mere at ignorere eller at lade stå til. Jettes udsagn er givet i interviewet før aktion, og er et udtryk for hendes generelle oplevelser af gruppearbejdet og den læring, hun opnår gennem gruppearbejdet. 

Det er nu relevant at se på, om den måde aktionen var bygget op på gjorde noget for arbejdet i Jettes gruppe. Det er også relevant at undersøge, hvordan Katrine oplevede sin læring under aktionen.

Jette blev direkte spurgt om, hvordan gruppearbejdet fungerede under aktionen. Her træder det frem, at hun oplever, at arbejdet med en case giver alle i gruppen mulighed for at give sit besyv. ” ja ja fordi folk har forskellige syn på det, når man læser en case ”. Katrine har et lignende udsagn om arbejdet under aktionen: ” det er rigtig godt, vi kommer helt ind i dybden”. ”Når vi sidder og arbejder med en case der, for hun kan sagtens stå og fortælle os en hel masse, men vi har også vores egne ord for, hvordan vi gerne vil gøre det ”.  Jette og Katrine siger her noget om, at casen er en et fælles udgangspunkt i en form for praksis. Det at de oplever, at praksis inddrages, er et centralt element i problembaseret læring. Hele grundtanken er, at det der læres skal opleves som relevant i forhold til den praksis, man udøver. I dette ligger nærhed og lighed mellem læringssituationen og praksissituationen (Petterson R 1999 s.24 ). Videre kan der siges om inddragelse af praksis, at det ifølge Knowles er vigtigt, at undervisningen lægger vægt på praktisk anvendelse af det lærte (Knowles 2012 s.567). Jette giver faktisk også udtryk for at, gennem arbejdet med casen får alle i gruppen mulighed for at give deres mening til kende. Dermed ses en større aktivitet hos alle i gruppen. Her ses en sammenhæng til den måde Knowles og Illeris siger, de voksne lærer bedst. Det handler om egen aktivitet og indflydelse på det, der arbejdes med (Knowles 2012, Illeris 2011). 

Ambivalens i forhold til hvordan deltager oplever de lærer bedst

Ambivalens i forhold til hvornår Jette og Katrine siger, de lærer bedst, giver Jette især klart udtryk for i interviewet før aktionen, hun siger: ”Det gør jeg, når læreren står og tegner og fortæller” og igen i interview efter aktionen: ” men min bedste læreform det er at modtage og selvfølgelig også give besyv med engang i mellem. Det har jeg det bedst med, det er min bedste læreform". Jette var også den, der gav udtryk for en forventning om, at lærerne havde ”den der overordnede rolle”, men det har de ikke, og det er umiddelbart godt. Samtidig er Jette faktisk positiv overfor den undervisning, der er under aktionen, og hver gang hun nævner den frontale undervisning, tilføjes der noget med diskussioner og kommunikation. Det interessante med Jette i interviewet efter aktionen er, at sidst i interviewet ender hun med at tale om, at flytte praksis ind på skolen og lave en form for mesterlærer eller rollespil. Hun bruger ordet sidemandsoplæring, hvor de erfarne underviser og hjælper de mindre erfarne. Det er på mange måder meget modsat den frontale undervisning, som hun ellers flere gange siger, er hendes bedste måde at lære på. 

Som tidligere skrevet kan det handle om Jettes umiddelbare forventninger til undervisning. Det kan handle om, at det er sådan, hun husker skolen, og hun mener, at undervisning/læring? er noget, der sker når man undervises (Knowles 2012 s.561 & Illeris 2011). Men Jettes tanker og ideer om inddragelse af praksis passer godt til den beskrivelse, som ligger hos Pettersen og Knowles om vittigheden af inddragelse af praksis (ibid.). Måske får Jette her sagt noget om, hvordan hun egentlig har oplevet, at hun har lært mest.

Katrine er lidt mere nuanceret. Hun er umiddelbart meget optaget af og glad for at arbejde i grupper på en eller anden måde, men nævner dog også ”tegne og fortælle formen” som ok. Som hun siger ” jeg skal nok få noget ud af det” og senere ” men selvfølgelig synes jeg, det er sjovest, når vi er sammen i grupper, det er nok der man”. Interviewer spørger, det er der, du oplever, der sker mest? Og Katrine svarer ” Ja ja ”. 

Så både Jette og Katrine siger, at frontalundervisning er ok, og de skal nok lære noget, men det bedste er gruppearbejde og at arbejde med det selv. 

Man kan godt stille spørgsmålet, om det at den frontale undervisning nævnes så forholdsvis meget handler om, at det er deres forventninger til undervisning. Det er sådan, de kender skolen og forventer, at skolen er. Jette og Katrine vil ikke ”skuffe” skolen ved at sige, at de ikke gider den undervisningsform, men de ved godt, den er del af det, og derfor accepterer de. Men kunne de selv bestemme, så skulle det nok være anderledes.

Der ses her en sammenhæng til det, som Illeris skriver om den institutionaliserede og formaliserede uddannelse og de værdier, der ligger her hos både elever, medarbejder, og samfund ift., hvordan god undervisning er (Illeris 2011 p 119). Der kan også trækkes tråde til det opgør, Pettersen har med en undervisningspraksis, hvor fokus er forelæsninger og læring af fakta (Petterson  1999 s.24 ).

Ambivalens hos Marie
Marie har også en vis ambivalens. Marie er meget optaget af variationer og beskriver i interviewet Cooperativ learning strukturer
. Men da hun skal beskrive en typisk dag i interviewet før aktionen, siger hun ” hvis jeg skal sige noget, så gør jeg det om formiddagen og måske lidt over middag ”. Marie beskriver, at hun lægge noget ind i sine slides. Men samtidig er Marie meget optaget af, at deltagerne skal være aktive og de skal selv arbejde. Marie giver faktisk selv udtryk for en hvis ambivalens. Det handler om, at hun giver udtryk for, at der er en plan, ” det er det og det, der står i målene. Den her kommune har ønsket lige netop sådan og sådan, og det er det, vi er forpligtet på ”.  Der kan her drages sammenhænge til det Illeris siger i forhold til de samfunds bestemme krav og regler (Illeris 2011 s.119).  Aktuelle uddannelsesforløb er bestilt af kommunen, og kommunen har været med til at bestemme, hvilke kurser forløbet skal indeholde. Så Marie oplever her et pres fra kommunen om, at der skal leveres noget bestemt, og det påvirker hendes undervisningsplanlægning. Som tidligere nævnt kan der på en skole være en tradition og kultur for, hvad der er god uddannelse og hvordan undervisning skal planlægges (Illeris 2012, Pettersen 1999). Den traditionelle undervisning er den rette måde. Heri kan der måske også genfindes en holdning til, hvilke kundskaber der er de vigtigste (Pettersen 1999). Måske er Marie fanget i den samme forventning til skolen og undervisning, som deltagerne? Nemlig at den rigtige undervisningsform er frontalundervisning. Derfor er det det, hun praktiserer for ikke at skuffe deltagerene. Men egentlig vil Marie hellere gøre noget andet, for det er der, hun oplever, at deltagerne lærer mest. Det giver anledning til at trække tråde til det opgør med frontalundervisning, som Pettersen er fortaler for (Petterson R 1999 s.24).
Praktiske handlekompetencer

Der spørges i problemformuleringen til praktiske handlekompetencer. Dette ses i opgaven som det at være undersøgende på/i egen praksis. I alle interview spørges der til praktiske handlekompetencer, og om undervisning lægger op til dette. Der er flere svar på det spørgsmål, som er formuleret lidt forskelligt i interviewene. Men ordet kompetencer, eller at bruge dem, er en del af alle spørgsmål.

Da jeg spørger Jette, om hun kan bruge det lærte, siger hun ” det kan jeg sagtens, det kan jeg sagtens ” dette kommer efter en lang pause, og hun fortsætter, ”men ja og dog, jo jeg kan sagtens bruge det, det er slet ikke det”.  Jette drager sin arbejdsplads ind i dette, arbejdspladsen skal være indstillet på det. Senere spørges der mere direkte til handlekompetencer i forhold til undervisningsplanlægning. Hertil svarer Jette: ”det ved jeg ikke, hvad jeg skal synes om”, senere bliver det noget med at; ” det kan, nej det kan jeg ikke rigtigt gøre noget ved”. Det bliver her for hende tanker om, at det er økonomi og de rammer det giver, der gør hun, at hun ikke kan bruge, det hun har lært. Dette med arbejdspladsens betydning kan måske ses i forhold, at hun måske forestiller sig, at det hun har lært ikke har så stor relevans for arbejdsgiveren, fordi hun er af den holdning, at skolelæring og praksislæring er forskellige ting. Dette genfindes måske også i spørgsmålet til, om undervisningen lægger op til, at indholdet kan bruges i praksis. Det mener Jette ikke undervisningen lægger op til, og hun laver faktisk en skelnen mellem handlinger og viden. Men siger også, at den viden, hun har fået indtil nu ikke er mere, end hun havde i forvejen. Måske ligger der her hos Jette en vidensforståelse, der viser sig som noget, der hører til på skolen, og handlinger er noget der tilhører praksis. Der kan her ses en vis sammenhæng til den konflikt Pettersen beskriver i forhold til, at der er en skelnen mellem teoretisk og praktisk kundskab. Det skaber, ifølge Pettersen, en konflikt mellem to former for viden i forhold til, hvilken viden der er vigtigst og bedst (Pettersen 1999 s.86). Dette ser Pettersen i forhold til en akademisk og boglig dannelsestradition på den en side og en arbejdslivstradition på den anden side. En konflikt mellem teoretisk viden overfor praktisk viden (ibid.).

Katrine har en lidt anden vinkel på om det lærte kan anvendes i praksis. Hun er i interviewet før aktionen meget optaget af, det er vigtigt at fortælle, om det hun har oplevet. Senere siger Katrine om det at bruge det lærte: "det ved jeg ikke lige på nuværende tidspunkt ”. I forhold til om undervisningen er planlagt, siger Katrine i interviewet efter aktionen således: ” det kan bedre bruges i praksis, ja det tror jeg da nok, det kan ”. Katrine er meget optaget af, at det skal fortælles i praksis, men hun kan ikke lige nu se, hvordan det kan bruges.

Jeg spørger også Marie om det med handlekompetencer. Hun svarer i interviewet før aktionen ”det er da et svært spørgsmål”. Hun taler sig frem til, at hun tænker handlekompetencer som: ” Jeg tror det handler om en holdningsændring ”. Marie håber, det afspejler sig i praksis i deres handlinger. Der spørges senere til, hvad hun gerne vil have deltagerne får med fra undervisningen og kurset generelt.  Til dette svare Marie, at hun gerne vil have, de bliver undersøgende på egen praksis. 

Det med de praktiske handlekompetencer ligger lidt uforløst i analysen af empirien. Det er svært at få hånd om, hvad der gør det vanskeligt for alle parter at få fod på dette. Der bliver let et skel mellem skole og praktik og dermed mellem teori og praksis. Det er en problemstilling, som PBL søger at nedbryde, men som måske ikke bare ændres på et øjeblik. Måske kan der trækkes tråde til den del af empirien, hvor der blev set på de usagte forventninger fra deltagerene, underviser og skole ift. hvad der er god undervisning, og hvordan man som kursist og underviser oplever, man lærer bedst.

Erfaringer i empirien

Erfaringer er omdrejningspunktet i projektets læringsforståelse. I projektet læringsforståelse er erfaringer ikke kun bagudrettet, men ligeså meget fremadrettet.  Erfaringer er med til at stille spørgsmål til tingene og igangsætte en udforskningsproces, som Dewey beskriver det (Elkjær 2012 s.322-324) Erfaringer er både en følelse og en oplevelse, jeg har, men de indeholder også en viden, som kan bruges i denne udforskningsproces. I projektets læringsforståelse ligger der også det, at der ikke findes nogen a prior viden, der skal søges hen imod og findes. Mine erfaringer er lige så rigtige og vigtige som dine, og bringer vi dem fælles ind i vores udforskningsproces og arbejder med dem der, er det muligt, at vi finder en løsning på problemet. Udforskningsprocessen kan være handlingsbaseret, men den kan også være en sproglig handling. I dette projekt er der fokus på erfaringer, som anvender en sproglig handling til at frembringe erfaringer til løsning af problemer. I det næste vil jeg se nærmer på hvordan, og hvilken betydning erfaringer har med udgangspunkts i empirien (Elkjær & Wiberg 2013 & Brinkmann 2014).
Jette nævner erfaringer i interviewet før aktionen, ” vi sidder jo med megen erfaring alle sammen” Erfaringerne kan fører dem vidt omkring, siger Jette videre. Katrine betegner erfaringer som en ballast de alle sammen har med og kan bruge: ”hvis den ene ikke lige ved det, så ved den anden det”. Dette er en klar melding på, at vi i et fælles forum har mange erfaringer. Med dette udsagn, siger Katrine, at erfaringer er viden og ikke kun en følelse eller en oplevelse. Med de nævnte udsagn giver Jette og Katrine udtryk for det, som Knowles siger om erfaringer. Erfaringer er en del af den voksne og erfaringer har stor værdi (Knowles 2012 s.566-568). 

Katrines udtryk om, at erfaringer er viden, er det Dewey siger om erfaringer. De indeholder ikke kun tænkning og handling, men også evnen til at se på sig selv og verden som tænkende og handlende i verden (Elkjær s.319). Erfaringer er ikke kun noget bagudrettet. Erfaringerne er kendt viden, som vi bruger til at udforske verden med, og som vi tænker kritisk med.

Katrine siger videre i forhold til arbejdet med casen ” det er rigtigt godt, vi kommer helt i dybden, når vi selv har siddet og arbejdet med en case, for hun kan sagtens stå og fortælle os en hel masse, men vi har også vores egne ord for, hvordan vi gerne vil gøre ”. Katrine fortæller her om vigtigheden af at sidde sammen og arbejde med tingene og bruge egne ord. Hun lægger her op til det værdifulde i, at hendes erfaringer inddrages. Det er netop det Knowles pointerer, det er vigtigt at inddrage de voksnes erfaringer. Gør man ikke det, er det en afvisning af den voksne(Knowles 2012 s.566-567).

Marie bruger ikke ordet erfaringer i interviewene, men i oplægget til case arbejdet ligger der implicit, at det er deltagernes erfaringer, der skal danne baggrund for arbejdet med casen. Der er ikke noget læsestof eller andet, der skal sættes i spil. Så det der sættes i spil er deltagernes erfaringer. Med denne tilgang er erfaringer både oplevelser og følelser.  Erfaringer betragtes som en viden, der kan og skal belyse de problemstillinger, der er i casen. På denne måde bringes deltagernes erfaringer ind som en væsentlig faktor, der medvirker til, at deltagerne arbejder udforskende med det problem / de problemer, der er skitseret i casen. Dette er den holdning som Dewey har til erfaringer, og som han siger de voksnes erfaringer skal bruges til (Elkjær & Wiberg 2013 & Brinkmann 2014). Det er også en måde at respekterer de voksne ved at inddrage deres erfaringer i undervisningen (Knowles 2012 s.566-567).

Analyse af observationsnoter fra aktionen
Som beskrevet i metodeafsnittet er jeg tilstede som observatør. Jeg har taget noter med udgangspunkt i de skemaer, som er lavet til formålet (jf.bilag nr. 9). Et mål for undervisningen er, at deltagerne kender de etiske dimensioner i forhold til omsorgsrollen. Med udgangspunkt i de noter, der er taget af observatør, træder det tydeligt frem, at alle grupper diskuterer forskellen på naturlig og professionel omsorg og de problemstillinger, der ligger i ikke at kunne skelne mellem de to former for omsorg (jf.bilag 8 ) I alle grupper bliver der talt om de to begreber. Der bliver i alle gruppe inddraget mange erfaringer fra egen praksis. Deltagerne reflekterer og erfaringerne og en siger: ” det havde jeg slet ikke tænkt over ”.

I flere grupper fremkommer der diskussioner i forhold til rettigheder og lovmæssige forpligtigelser. Det handler især om rehabilitering.  Men også udsagn som ” at være myndighedsperson er lig med at være kommunes repræsentant”. En uge før aktionen den 24.10 har der været temaer omkring kommunens værdier, etik og kvalitet. Måske er de nævnte udsagn et udtryk for en kobling til denne dag? Det kan også handle om, at deltagerne gennem mange års erfaringer er bevidste om, at de repræsenterer kommunen, når de er på arbejde.  Et andet centralt begreb der diskuteres meget i grupperne er empati og sympati. Et sidste begreb som fremkommer i alle grupper er rehabilitering. I alle grupper bliver der talt om ergoterapeut eller rehabilitering. På deres efteruddannelsesforløb er der afsat et tre dages AMU kursus om rehabilitering, som hedder: Medvirken ved rehabilitering. Den første dag på dette kursus blev afviklet, dagen før aktionen. Så måske er der den dag sået en viden, som inddrages i arbejdet i casen. 
Denne inddragelse af rehabilitering overrasker også Marie. Hun siger i interviewet efter aktionen ”det der var lidt sjovt, var faktisk også, at de var meget opmærksomme på det her med rehabilitering, og det var ikke lige en vinkel, jeg havde set ”. I forhold til hensigten med undervisningen bliver det tydeligt, at der arbejdes med de begreber, der er givet. 
Efter analysen vil jeg nu rette fokus med de kritiske overvejelser der fremkommer gennem arbejdet med empirien.

Metodekritisk afsnit
Kritiske metodeovervejelser efter afholdelse af interview og aktion

Gennem samarbejdet med Marie træder det efterhånden frem, at hun på sin tidligere arbejdsplads var med til, at de baserede deres pædagogiske tilgang på PBL. Det var ikke en viden, jeg havde, da min chef sendte hendes navn som en mulig medforsker. Da denne viden først træder frem i arbejdet med projektet, vælger jeg at forsætte som planlagt. Der er en positiv og negativ side ved, at Marie har arbejdet med PBL gennem længere tid. Marie giver udtryk for sin viden første gang i vores undervisningsplanlægning og siden under interviewet før aktionen. Marie giver selv udtryk for, at hun er positiv overfor PBL som en pædagogisk tilgang. For projektet får det den betydning, at hun er meget positiv overfor det, vi skal med aktionen. Det er meget lig med det, hun oplever, hun gør i forvejen. Det vil sige, at hun grundlæggende er meget positiv og dermed måske ser flere muligheder end begrænsninger i PBL. 

Den negative side ved dette er, at hun ikke stiller undrende spørgsmål til PBL. Hun accepterer metoden. Havde det været en kollega, der intet kendte til PBL, ville hun måske stille flere undrende spørgsmål. Dette kunne have stillet større krav til mig som forsker i min argumentation for anvendelse af PBL. Det er nu projektets vilkår. Marie har et godt kendskab til PBL, men det bør medtænkes i diskussionen og konklusionen af projektet.

Dette var de kritiske overvejelser i forhold til den viden om PBL, som Marie bringer ind i projektet. Men derudover fremkommer der en del kritiske overvejelser hos mig i den snak, Marie og jeg har efter andet interview. Disse kritiske overvejelser vil jeg beskrive og forholde mig til i det næste afsnit.   

Kritiske overvejelser i forhold til interview efter aktionen

Under interviewet giver Marie udtryk for en manglede afrunding af forløbet. Da interviewet er afsluttet giver Marie udtryk for, at denne manglende afrunding handler om en manglende fælles evaluering på klassen. Hvad har vi lært /I lært, og hvad kan vi bruge det til? Hun siger også, at dette faktisk er en del af tankegangen i PBL. Det må jeg erkende er korrekt. Det var mig, som i planlægning af aktionen sagde, at vi ikke skulle evaluere. Dette var umiddelbart valgt med tanke på at interviewet, efter aktionen med deltagerene, ikke skulle være påvirket af en klasseevaluering. Men måske er valget et udtryk for, at jeg ubevidst er fastlåst i en holdning, som har sin baggrund i et naturvidenskabeligt perspektiv, da jeg er uddannet sygeplejerske i 1995. Indtil min ansættelse på SOSU-FYN i 2010 har jeg kun arbejdet på sygehuse, hvor den naturvidenskabelige forståelse og opfattelse af verden kan være dominerende. I dette perspektiv er det vigtigt at undgå at påvirke deltagerne. Det stemmer jo ikke overens med aktionsforskning, som netop tager opgøret med den observerende tilgang til feltet. Samt den holdning at man skal holde sig neutral overfor evt. deltagere.
Så på sin vis bliver jeg fanget i min egen ubevidste og ukendte forforståelse om, hvad der er god forskningspraksis. Jeg betegner den ukendt og ubevidst, da jeg først ved interviewet efter aktionen reflekterer over, hvorfor evaluering blev fravalgt i forhold til afslutning på undervisningen. Konsekvenserne for projektet er måske muligt at se i forhold til, at klassen som helhed kunne give udtryk for, hvad de havde lært og fået ud af arbejdet. Evalueringen kunne foregå, mens forskeren var til stede. Dermed kunne evalueringen komme med på feltnoterne og således være med til at styrke diskussionen og konklusionen i projektet. 

Dette var de kritiske overvejelser, som fremkom på baggrund af en snak med Marie efter interviewet.

I arbejdet med mine observationsnoter fremkommer nogle overvejelser i forhold til, om der var klarhed over, hvad aktionens emne skulle afdække. Man kan også overveje om min rolle måske forandrede sig som en konsekvens af, at jeg nu var tilbage i en velkendt og tryg ramme, nemlig undervisningsplanlægning. Jeg vil i det næste afsnit rette fokus mod disse overvejelser og de mulige konsekvenser, der ligger her.

Kritiske overvejelser i forhold til aktionen

Først vil jeg sætte rammen i forhold til, at dette er et aktionsforskningsprojekt og hvad det betyder. Derefter vil jeg se nærmere på, hvad der måske er på spil i denne, konkrete praksis.

Når man laver et aktionsforskning projekt, går man aktivt ud i en praksis.  Her er det min egen undervisningspraksis.  Hensigten er at udvikle og forandre en praksis, men der kan være en risiko for, at der ske uforudsete ting, når man bevæger sig rundt i et felt, som er aktivt og et felt, man som forker selv har et bevidst eller ubevidst billede af. Gennem arbejdet med mine observationer dukker der refleksioner op ift., om, der i forberedelse af aktionen kan være sket det, at jeg får mere fokus på at planlægge en konkret undervisning i stedet for at have fokus på en pædagogiks tilgang. 

Det er her relevant at se nærmere på forskellen mellem at have noget som en pædagogiks tilgang og en pædagogiks metode. Den pædagogiske tilgang er fx når man, som beskrevet af Petterson, planlægger et helt semester på medicinstudiet med udgangspunkt i PBL (Petterson 1999). Det vil sige, man starter med uddannelsens mål, omformer dem til PBL temaer som udmøntes i et undervisningsforløb.  Det har man gjort på SOSU-Sjælland, hvor man i 2000 beslutter, at man på de grundlæggende social og sundhedsuddannelser har PBL som sit overordnede didaktiske princip (Jensen 2005). Projektet starter i 2000 og i rapporten som udgives i 2005 skriver viceskolelederen i deres efterskrift, at de stadig arbejder meget med at bruge PBL som et overordnet didaktisk princip og ikke kun som en metode(Jensen 2005 s.53-54). En anden problematik er at bruge PBL som en pædagogisk metode blandt mange andre.  Spørgsmålet er, om det er det, der er sket i dette projekt?  I stedet for at undersøge om PBL som pædagogiks tilgang kan give noget til koblingen mellem de forskellige vidensområder der er på efter uddannelsesforløbet?  I stedet er set på om PBL som en metode blandt mange. 
Der er måske sket det, at der i starten af projekt ikke har været en afklaring af forskellen PBL som pædagogiks tilgang og som pædagogiks metode. Dermed har der ikke været en vurdering af, hvad der er realistisk at undersøger inden for den ramme projektet har. Den manglende bevidsthed om dette har måske den konsekvens, at den undervisningsaktion der planlægges får mere fokus på PBL som en metode på lige fod med andre metoder. Det betyder, at projektet står med en problemformulering, som ønsker svar på, om PBL som pædagogisk tilgang kan medvirke til kobling mellem de forskellige vidensområder, medens aktionen undersøger PBL som en pædagogisk metode. Det kan man drage flere konsekvenser af. Den første er, at med den viden der nu haves om PBL som pædagogiks tilgang til et efteruddannelsesforløb ses, at det ikke er realistisk at undersøge dette inden for den ramme projektet har. Skulle det undersøges, ville det kræve, at der var et forløb på flere uger, hvor alle undervisere blev introduceret til PBL som pædagogisk tilgang. Herefter ligger et stort arbejde med at opsætte de konkrete AMU-mål for de 7 AMU- kurser til PBL temaer, som derefter skal omsættes til konkret undervisning, hvor der kan være behov for frontal undervisning, gruppearbejde, case arbejde etc. Så på en måde kan man sige, at projekt har sprunget flere led over i sin søgen efter et svar på et meget relevant didaktisk spørgsmål og ønsket om udvikling af en undervisningspraksis. Spørgsmålet er så, hvor det stiller projektet i forhold til at svare på problemformuleringen?

Der er indsamlet en del empiri som, siger noget om en undervisningspraksis før og efter en aktion. Er det muligt med baggrund i empiren at give en form for svar på projekts problemformulering?  Ser man på empirien ud fra den vinkel, at den undersøger PBL som en metode frem for en pædagogisk tilgang, er det muligt at sige noget om metoden ift. det læringsudbytte, deltagerne har og det læringsudbytte, underviseren oplever, der er. Hvis det kombineres med det teoretiske fundament, kan der måske alligevel i diskussionen, findes mulige implikationer for, om PBL som pædagogisk tilgang kan medvirke til praktiske handlekompetencer og kobling på tværs af de forskellige vidensområder. Samtidig ligger der i den pragmatiske tilgang, at man kan tage fejl og må ændre sine overbevisninger. Det er også en læring
Diskussion

I analysen af empiren ses der hos deltagerne en ambivalens i forhold til, hvordan de oplever, de lærer bedst. Det beskrives som den frontale undervisning på den ene side samt gruppearbejde og eget arbejde med problemstillinger på den anden side. Denne ambivalens skal ses i lyset af, at det måske handler om deltagernes forventninger til skolen med baggrund i deres tidligere skoleoplevelser. En ambivalens kan også ses i forhold til, at deltagerne måske har den holdning til læring, at læring er noget instrumentelt, og at de lærer noget, når de bliver undervist. Undervisning skal her forstås som formidling. Der inddrages her tanker om, at deltagerene, måske ubevidst, selv har den holdning, at teori er et, og praksis er noget andet. Denne adskillelse mellem teori og praksis kommer til syne i spørgsmålet, om deltagerne kan bruge det lærte til noget. De oplever ikke umiddelbart, at det lærte kan bruges til noget i praksis. Jette og Katrine svarer begge lidt vagt og siger noget om, at det kan jeg godt, eller det skal jeg nok komme til. Men der kommer ikke præcise eksempler eller et sikkert svar om, at det kan jeg da. Så umiddelbart er det for dem ikke muligt at se en sammenhæng mellem deres praksis og det, de lærer på skolen. Det er selvfølgelig altid relevant at spørge, om det er muligt for dem at svare på dette spørgsmål, før de er kommet tilbage til praksis og kan se, at de handler anderledes. Men samtidig kan man også spørge, om det drejer sig om, at for dem er teori og praksis adskilt. I projektets problemformulering spøges der netop til, om PBL kan medvirke til en kobling mellem vidensområder, således det udmøntes i praktiske handlekompetencer. Men med det, der lige er skrevet i forhold til Katrine og Jettes udsagn, er svaret umiddelbart nej, det kan PBL ikke. Det er her vigtigt at huske, at både Katrine og Jette er meget optaget af arbejdet under aktionen. Det samme er hele klassen, som ønsker at blive undervist på samme måde næste dag. Det er måske også her relevant at forholde sig til, om deltagerne har haft de store overvejelser i forhold til, hvad det ene kursus kan bidrage med til det næste kursus. Spørgsmålet er, om kurset på den ene side flyder sammen til et fællesmasse af undervisningsdage, eller om kurset opleves som adskilte dage - i dag dette, i morgen noget andet. Det er måske netop her, at PBL kan bidrage med noget. Gjorde man det, at man planlagde hele forløbet som nogle PBL temaer, ville det måske fjerne denne oplevelse af, at i dag dette tema og denne underviser, i morgen et nyt tema og en ny underviser. I stedet ville der være et PBL tema, som var gældende for flere dage eller uger. Det ville være det samme uanset underviser og dag. Katrine siger om arbejdet under aktionen, at de kom ret godt i dybden med emnet. Det samme oplever Marie, som også oplever, at der inddrages emner fra andre dage fx rehabilitering og kommunens værdier. PBL, har netop til hensigt at koble teori og praksis. Undervisningen skal have lighed og nærhed til praksis. Hvis dette fastholdes, kan der måske netop ved at planlægge uddannelsesforløbet som PBL temaer skabes denne sammenhæng og kobling mellem vidensområderne som problemformuleringen lægger op til.

Et andet fund i opgaven er, at erfaringer har stor betydning for Marie, som i sin undervisning lægger vægt på at inddrage deltagernes erfaringer. I et læringsteoretisk perspektiv er erfaringer centrale. Knowles ser det som centralt, at de voksnes erfaringer inddrages i undervisningen. I den læringsforståelse projektet har, er erfaringer en stor del af fundamentet for læring. Det er med baggrund i erfaringer, der stilles spørgsmål. Erfaringer er som en viden, man bringer i spil i en udforskningsproces. Denne forståelse af erfaringer er også fundamentet i PBL, som i sin 7 trins proces har ladet sig inspirere af Deweys udforskningsproces. Det interessante er, at Katrine og Jette begge giver udtryk for, at erfaringer for dem er vigtige. De har mange erfaringer og det giver dem noget positivt at arbejde med. Katrine beskriver endda erfaringer som mere en bare noget bagudrettet. Hun ser netop erfaringer som en viden, hun kan bruge til at finde løsninger med. Set fra et læringsteoretisk perspektiv er erfaringer fundamentet for læring. Det oplever både Marie og deltagerne. Derfor er det relevant at stille spørgsmål til Jette og Katrines udsagn om, at de lærer bedst ved frontal undervisning. Mon det udsagn holder? Jette og Katrine vil gerne have deres erfaringer inddraget. De ser erfaringer som viden, der kan bruges til at løse problemer med. På mange måder ses en lighed med elementer af PBL. I hvert fald i forhold til de første faser af syv trins processen, hvor der ikke skal indhentes anden viden, end den deltagerne har. I den aktion der blev afholdt, var det valgt, at der ikke skulle indhentes ny viden. Så den viden der blev brugt, var en viden som deltagerne havde på daværende tidspunkt. På trods af dette oplevede både Marie, Katrine, Jette og observatør, at der blev arbejdet med og reflekteret over emnet for aktionen. Derudover giver både Katrine og Jette udtryk for, at de på baggrund af aktionen måske nok har ændret lidt holdning til, hvordan de evt. skal gøre end anden gang. Sagt på en anden måde ligger der måske alligevel i dette, at der i arbejdet med aktionen er sket en refleksion og måske en undersøgelse af egen praksis, som gør, at Jette og Katrine handler anderledes en anden gang. Det vil sige, at det måske alligevel med det korte caseforløb er lykkedes at sætte gang i så megen snak og diskussion i grupperne, at de kan se deres praksis på en anden måde end tidligere. De har undersøgt deres praksis og måske fundet en anden måde at gribe den an på. Ses dette i forhold til opgavens problemformulering, kan der måske alligevel ses en åbning i forhold til at PBL kan medvirke til nye handlekompetencer og en kobling mellem vidensområder.

I analysen træder underviserrollen frem som en central person for læring. I PBL sker der et skifte i underviserrollen, som går fra en formidlende og styrende rolle til en mere vejledende, støttende og undersøgende rolle. Denne rolle giver Marie udtryk for, at hun gerne vil have. Hun kan godt lide denne rolle. Jette havde egentlig nok forventet den styrende og formidlende rolle, men hun har det godt med, at underviseren har den modsatte rolle. Jette er den, som tydeligt gør opmærksom på, at når der arbejdes i grupper er underviserens rolle vigtigt. Underviseren ses som en støtte i gruppens arbejde. Underviserens rolle i PBL kendetegnes ved en støttende, vejledende og spørgende rolle. Men underviseren er også en som i starten af processen skal hjælpe gruppen med afklaringer. Det betyder, at vil man arbejde med PBL, er det vigtigt, at man som underviser forholder sig nærmere til den underviserrolle, der er i PBL.  I forbindelse med den ændrede underviserrolle træder der også en ændring frem i forhold til klassen. Klassen skal inddeles i grupper. I klassen der er fokus på, at i aktionen er de opdelt i grupper. Men som Jette beskriver, bliver der flyttet rundt i disse grupper. Ser man dette i forhold til, at gruppen i PBL, er tænkt som et trygt sted for læring og et sted, hvor de også kan læres sociale kompetencer, så bliver det kompliceret.  Det vil derfor være nødvendigt at forholde sig til, om der skal flyttes rundt i grupperne hver uge. Flytning kan umiddelbart være positivt, hvis der er mistrivsel i gruppen, men det der i såfald læres er: Når jeg flytter så løses problemet. Hvis ønsket er at give deltagerne reelle sociale kompetencer, bør man lade grupperne være faste. Underviserne skal så bruge tid i gruppen til at hjælpe og guide i forhold til løsning af konflikter. 

Der har i ovenstående været fokus på deltagernes ambivalens, underviserrollen, gruppebasering og erfaringer. Nu rettes fokus mod den ambivalens, som også blev fundet hos Marie.  Maries ambivalens kommer især til udtryk, når Marie egentlig gerne vil undervise med meget deltageraktivet og med inddragelse af deltagernes erfaringer. Hun lader klassen have stor indflydelse på den næste undervisningsdag efter aktionen.  Men Marie giver samtidig udtryk for, at hun oplever, at der er lagt en plan, og kommunen har et ønske om en given indsats, som skal leveres. Spørgsmålet der stilles i analysen er, om Marie måske er fanget i, at der i lærergruppen og på skolen er tradition for at bruge forelæsninger og lærerstyret undervisning. På den måde sikrer vi, at vi leverer, det vi skal, og at deltagerne lærer det, de skal. I denne tankegang ligger der delvist en holdning til, at når stoffet er formidlet, så er det lært. Altså lærer deltagerene, når der undervises. Det er det, som Pettersen kalder den traditionelle undervisning, og det er den undervisningsform PBL tager afstand fra. Det er også en læringsforståelse, som går imod forskerens opfattelse af, hvordan der læres. Det samme gør sig gældende i et læringsteoretisk perspektiv hvor såvel Knowles og Illeris siger, at voksne ikke lærer ret meget ved denne undervisningsform. Der kan så stilles spørgsmål ved, hvorfor den undervisningsform alligevel dukker op på skolen. Det kan måske her være relevant at se læring og efteruddannelse i et samfundsmæssigt perspektiv. Pettersen tager i den forbindelse diskussionen om professioner frem.  Profession beskrives af Pettersen, som en beskrivelse af job, som kræver en længere, formel uddannelse på et højere teoretisk niveau. De første professioner var medicin, jura og teologi. Disse har en solid forankring i en akademisk uddannelsestraditionen. I dansk sammenhæng forbindes profession ofte med professioner, som sygeplejerske, lærer, pædagoger. Uddannelsen man i dag får på det der betegnes som universitet college, fx University College Lillebælt.  Følger man i disse uddannelser den akademiske tradition, vil det påvirke undervisningen. I dette projekt er der sådan at Social og sundhedshjælper uddannelsen er tæt knyttet til netop sygeplejeprofessionen, som tilhører den gruppe. Så måske er det denne påvirkning som fremkommer her.

I et andet samfunds perspektiv bliver der i projektets indledning sat gang i nogle tanker i forhold til livslang læring. I Danmark har der gennem de senere år været et stort fokus på livslanglæring, og som beskrevet er livslanglæring en del af den danske kvalifikationsramme. På Undervisningsministeriets hjemmeside kan man finde publikationen om Danmarks strategi for livslang læring – Uddannelse og livslang opkvalificering for alle. Redegørelse til EU-kommissionen april 2007(http://pub.uvm.dk/2007/livslanglaering/livslang-laering.pdf). For regeringen er det centralt, at ” Gode udviklings- og læringsmuligheder for børn, unge og voksne skal styrke den enkeltes personlige udvikling, beskæftigelse og aktive deltagelse i samfundet. Alle skal udfordres i en læringsproces, der udvikler idérigdom og glæden ved til stadighed at kunne dygtiggøre sig. Det er afgørende for at højne uddannelsesniveauet og styrke konkurrence- og sammenhængskraften i det danske samfund” (http://pub.uvm.dk/2007/livslanglaering/livslang-laering.pdf). I dette citat bliver det klart, at det er vigtigt for det danske samfunds konkurrenceevne og sammenhængskraft, at der er et højt uddannelsesniveau. Man kan spørge, hvad der mon sker med tankerne om undervisning, når man sætter uddannelsen ind i en sammenhæng med ordet konkurrenceevne. Ordet konkurrence giver for mig billeder om at vinde, være bedst samt tanker om, at alt kan måles og vejes. Med disse tanker bevæger man sig over i en positivistisk tilgang til viden og dermed også uddannelse. Måske er det dette, at der fra samfundet side er et stort ønske om, at alle skal have en uddannelse og kunne uddanne sig livslangt, som påvirker skolen. Skolen er mere optaget af at opfylde målene end at overveje, hvordan deltagerne bedst undervises og får mest ud af undervisningen. Den nævnte publikation er en redegørelse for Danmarks strategi for livslang læring, som er udarbejdet til EU kommissionen. EU kommissionen har sin egen definition for livslang læring, som har afsæt i den engelske lærings teoretiker Peter Jarvis (Jarvis 2012). Jarvis giver udtryk for en bekymring i forhold til, at EU kommissionens definition lægger større vægt på, at livslang læring skal være til glæde for samfundet. Jarvis frygter, at livslanglæring bliver en vare, hvor udbud og efterspørgsel afgør, hvad der skal læres. Der ligger mange ting i dette at gøre uddannelse til en vare, hvor det er noget udefra kommende, der styrer, det der skal læres. Det betyder, at beslutninger fjernes fra den enkelte. Det betyder også, at den enkelte skole og dermed underviser kan føle sig presset til at levere det, der ønskes. Dermed kan fokus i undervisningsplanlægning flyttes fra et didaktiske perspektiv til et, jeg skal levere dette og hint, det er det der er bestilt.
Konklusion

Til konklusionen i forhold til projektets problemformulering kan der til dels svares, at PBL kan bidrage til, at de enkelte vidensområder kan udmøntes i praktiske handlekompetencer. Det viser sig i forhold til, at de diskussioner og refleksioner deltagerne har under aktionen gør, at de har overvejelser om, at de skal handle anderledes en anden gang. Deltagerne er undersøgende ift. egen praksis, som er den måde projektet forstår praktiske handlekompetencer. Der er dog en vis usikkerhed, da PBL er undersøgt som undervisningsmetode frem for en pædagogisk tilgang. Det er en problemstilling, der fremkommer som en del af de kritiske overvejelser efter aktionen. Det handler om, at der ikke var fokus på denne forskel i projektets start. Det handler også om, at det ikke er realistisk ud fra en enkelt aktion på to timer at vurdere, om PBL som pædagogisk tilgang kan medvirke til, at de enkelte vidensområder udmøntes i praktiske handlekompetencer. Det er vigtigt, at det der læres har sammenhæng til deltagernes praksis, og at deres erfaringer medtages som en central del i undervisningen. Her har PBL som metode og tilgang noget at byde ind med.  I PBL er det deltagerne, som er medbestemmende på flere områder i forhold til det, der skal arbejdes med.  Erfaringer ses som en væsentlig kilde til viden.

Besvarelse af projektets problemformulering er sket med afsæt i aktionsforskning. De muligheder der ligger i aktionsforskning er, at det er muligt at gå ud i en praksis, at undersøge praksis sammen med praksis, og dermed sammen med praksis forandre og udvikle praksis. Det at man som forsker er i aktiv i praksis, er der både fordele og ulemper ved. Fordelene er, at man som forsker kommer helt tæt på praksis, og dermed kan bidrage med sin viden og sine ideer. Det kan praksis forholde sig til på den måde, at de kan være med til at afprøve om ideen fungerer. Ulemperne ved aktionsforskning er, at forskeren kan blive for optaget af praksis og miste fokus på det, der skal undersøges. 
Perspektivering

Perspektiverne i konklusionen om, at PBL kan bidrage til de voksnes læring på en positiv måde, gør det relevant at i gangsætte et udviklingsprojekt på SOSU-Fyn. På mange måde kan man se dette projekt, som et pilotprojekt, der danner afsæt for en videre udvikling. Der er i projektet sket mindre fejltrin, som kan være med til, at der i et nyt projekt er fokus på de erfaringer forskeren her har gjort sig. På den måde forhindres samme fejltrin. 

 Udviklingsprojektet skal sætte fokus på, hvordan undervisningen på de lange efteruddannelsesforløb kan planlægges. Det er her væsentligt, i starten, at afdække hvilken grundholdning den enkelte underviser har til læring og undervisning. Det er vigtigt, at undervisergruppen tager stilling til ,hvad der hos os er god undervisning. Derefter er det relevant, at undervisergruppen introduceres til PBL. Herefter arbejdes der med AMU målene, som omsættes til PBL temaer. Det arbejde bør foregå i mindre grupper. Når arbejdet er færdigt, skal den enkelte underviser planlægge egne undervisningsdage.

Det er vigtigt at få en ekstern konsulent til at være projektleder, fordi det giver mulighed for at projektlederen udarbejder en rapport, som kan videreformidles til andre SOSU-skoler, der afvikler efteruddannelsesforløb. Videreformidlingen kan også være til andre erhvervsskoler, der afvikler AMU-kurser. Dette kunne være relevant set i forhold til det samfundsmæssige fokus der er på livslanglæring fra undervisningsministeriets side. De problemstillinger der fremkommer i diskussionen, om livslang læring, som en vare der udbydes, kan medfører at, der bliver større fokus på kvantitet end kvalitet. Sagt på en anden måde de didaktiske overvejelser træder i baggrunden, og fokus er på at få så mange igennem som muligt. Men ønsker man at de voksne reelt skal opnår nye praktiske handle kompetencer bør der i undervisningens planlægning, være fokus på hvordan praktiske handlekompetencer opnås. Det gør de ikke ved den traditionelle undervisning, men det kunne netop gøres ved at ind tænke PBL i mange flere voksen uddannelsens forløb. 
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� EPOS er efteruddannelsesudvalget for det pædagogiske og social og sundhedsområdet, som indbefatter Social og sundhedsskolerne. EPOS har til opgave at udfærdige handlings og kompetence mål for alle kurser indenfor dette område. Samt udvikle nye kurser. EPOS samarbejder med uddannelsesinstitutionerne, undervisningsministeriet, og de lokale efteruddannelsen udvalg, om hvilke kurser det er relevant at udbyde.


� Kundskaber beskrives af Per Christensen, som har oversat Roar Pettersens bog, som ”omfattende såvel det kognitive som det affektvie område, dvs. både viden, kunnen, erfaringer og følelser”.  Kundskaber er derfor mere end det danske begreb viden.(Pettersen 1999 s.8)


� Denne diskussion om forholdet mellem teori og praksis skriver Pettersen i 1999. I 2010 skriver Haralds Grimmen (Grimmen 2010 s.74-75) også om denne problemstilling. Han opsætter to klassiske modeller for opfattelsen af forholdet mellem teori og praksis. I den ældste og dominerende  ” betrakter praktisk kundskap som anvendelse av teori. Teoretisk kunnskap bliver da primær. Praksis er omsatt teori”. I den anden model siges der ” at teoretisk kunnskap flyter på et underlag av praksis. Praktisk kunnskap bliver da primær ” ( Grimmen 2010s.75). Så debatten om forholdet mellem teori og praksis er stadig relevant.





� Knud Illeris skriver her ikke mere om denne ambivalens i teksten. I Gyldendals ordbog defineres ambivalens som dobbeltgyldighed. Samtidig positiv og negativ indstilling til samme person el. emne. 





� Ambivalens defineres i Gyldendals ordbog som en dobbeltgyldighed. Eller Samtidig positiv og negativ holdning til en person eller emne. 


� Frontalundervisning er et begreb taget fra Werner Jank og Herbert Meyers didaktiske modeller, grundbog i didaktik. Hvor de beskriver fire arbejdsformer. Frontalundervisning, (også kaldet klasseundervisning eller plenum undervisning) Gruppeundervisning (også gruppe arbejde, teamarbejde).


Pararbejde (også tandemundervisning). Individuelt arbejde. ( Jank & Meyer 2010 p79)





� Spore, opfattes af forfatterem som at sikre at gruppen er på rette spor/ retning.


� Her indsat af forfatter, for læsevenlighed.


� Cooperativ learning er en undervisningsmetode Marie nævner i det første interview. Mit genskab til denne er meget lille. Marie beskriver fleres må opgaver man kunne bruge i undervisningen. På undervisningsministeriet hjemmeside, EMU,( http://www.emu.dk/modul/cooperative-learning)kan der findes henvisninger til cooperativ learning. (�HYPERLINK "http://cooperativelearning.dk/"��http://cooperativelearning.dk/�). Jeg vil her ikke gå længere ind i dette, da det er noget Marie inddrager, og som ikke bringes videre i projektet, på anden måde end til at beskrive hendes perspektiv på vigtigheden af deltager aktivitet.
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